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Voor u ligt het resultaat van een vervolgstudie die is gedaan naar de uitvoering en 
effectiviteit van het project ‘SpelenderWijs’ in de gemeente Huizen. Het project wordt 
in de peuterspeelzaal en de groepen 1 en 2 uitgevoerd. Het vervolgonderzoek is een 
voortzetting van het voorgaande onderzoek met twee jaren. Net als het eerste is het 
uitgevoerd door het GION (Gronings Instituut voor Onderzoek van Onderwijs van de 
Rijksuniversiteit  Groningen).  Het  vervolgonderzoek  moet  duidelijkheid  geven  over 
eventuele  middellangetermijn  effecten  van  ‘SpelenderWijs’  in  groep  3  en  4.  Ook 
wordt nagegaan in hoeverre de uitvoering van het programma door de leerkrachten 
samenhangt met effecten voor de leerlingen.  
 
Het doel van het project ‘SpelenderWijs’ is het taalgebruik te stimuleren van kinderen 
die dreigen achterop te raken in het basisonderwijs. Deze doelgroepkinderen zijn in 
de regel zowel allochtone kinderen, als ook autochtone kinderen van laag opgeleide 
ouders. Vaak ontbreekt het deze kinderen aan een behoorlijke taalomgeving thuis. In 
de gemeente Huizen is in 1998 in de groepen 1 en 2 van drie openbare basisscholen 
aldaar in het kader van het Gemeentelijk Onderwijsachterstandenbeleid (GOA) een 
‘Pilot-Project’ van start gegaan voor jonge kinderen.  Vervolgens is het Pilot-project in 
het kader van het VVE-beleid uitgebreid naar de voorschool (peuterspeelzalen) en 
vier  christelijke  basisscholen.  De  uitbreiding  was  aanleiding  om  het  project  te 
verruimen  tot  een  educatief  programma  waarbij  aandacht  is  voor  alle 
ontwikkelingsgebieden. De uitbreiding is gerealiseerd door EDI Midden-Nederland en 
werd het startpunt voor het programma ‘SpelenderWijs’. 
 
Het  doel  op  de  langere  termijn  van  de  VVE-regeling  is  de  uitbreiding  van  de 
deelname  van  het  aantal  drie-  tot  vijfjarigen  met  een  “taalachterstand”
1  aan 
educatieve  programma’s  teneinde  “taalachterstand”  in  groep  3  van  het 
basisonderwijs  te  voorkomen.  Dit  onderzoek  is  vooral  bedoeld  om  te  bezien  in 
hoeverre deze doelstelling is behaald. 
 
De uitvoering van het onderzoek was onmogelijk geweest zonder de medewerking 
van de directeuren, de leidsters en leerkrachten van de betrokken scholen. Van de 
peuterspeelzalen noem ik  met name mevrouw E.J.C. Breederveld voor haar enorme 
inzet,  haar  stimulerende  en  coördinerende  werk.  Van  de  basisscholen  noem  ik 
mevrouw R. Edelstein, mevrouw H. Sijl, mevrouw J. Super, mevrouw E. Kooij en 
mevrouw M. Mouissie voor hun geweldige inzet, waaronder het jaarlijks verzamelen 
van gegevens.  
 
J.L. de Jong-Heeringa 
                                                  
1  Wanneer gesproken wordt over een “taalachterstand”  dan betekent dat in de regel geen achterstand 
in hun  taalontwikkeling maar wel dat deze groep kinderen ten opzichte van hun leeftijdgenoten de 





Introductie op het onderzoek 
Begin 2005 heeft de gemeente Huizen het GION verzocht om een vervolgonderzoek 
te doen naar de effecten van het project ‘SpelenderWijs’. Deze studie is een vervolg 
op het in 2006 gepubliceerde evaluatieonderzoek naar de implementatie en effecten 
van ‘SpelenderWijs’ (De Jong-Heeringa & Bosker, 2006). Het project ‘SpelenderWijs’  
is  gericht  op  peuters  en  kleuters  in  achterstandsituaties:  autochtone  Nederlandse 
kinderen die al wel de Nederlandse taal beheersen maar deze nog beperkt gebruiken 
en allochtone peuters en kleuters met een andere moedertaal (doelgroepleerlingen). 
Het hoofddoel van ‘SpelenderWijs’ is het stimuleren van hun taalvaardigheid. Het is 
de  taak  van  de  leidsters  en  leerkrachten  om  themagebonden  activiteiten  te 
ontwerpen  en  het  spel  van  de  kinderen  te  benutten  om  de  taalontwikkeling  te 
stimuleren.  In  de  gemeente  Huizen  wordt  twee  keer  per  week  op  de 
SpelenderWijsscholen  en  drie  keer  week  op  de  peuterspeelzalen  interactief 
taalonderwijs gegeven. De geformeerde groepjes zijn heterogeen van samenstelling; 
een  mix  van  autochtone  en  doelgroepkinderen.  In  dit  halve  uur  werken  de 
leerkrachten  (en  leidsters)  gericht  aan  luister-,  spreek-  en  gespreksvaardigheden 
rondom thema’s en onderwerpen die in de belangstelling van de kinderen staan. Van 
de leidsters en leerkrachten wordt ook verwacht dat zij in dagelijks voorkomende 
situaties  het  spel-  en  taalgedrag  van  de  kinderen  observeren,  hun  bevindingen 
registreren en aan de hand daarvan een taalbeeld vaststellen en vervolgactiviteiten 
ontwerpen. 
 
Onderzocht is wat de gevolgen zijn van deze Huizense aanpak betreffende voor- en 
vroegschoolse educatie op de leerprestaties. Centraal in het vervolgonderzoek staat 
de vraag of de Huizense (Voor)scholen er in de afgelopen jaren in geslaagd zijn om 
allochtone  leerlingen,  maar  ook  autochtone  risicoleerlingen  dusdanig  voor  te 
bereiden op groep drie dat zij zonder noemenswaardige achterstand deel kunnen 
nemen aan het basisonderwijs en het behaalde niveau ook in de onderbouwjaren 
kunnen handhaven. De data die verzameld zijn in het kader van de evaluatie van het 
project ‘SpelenderWijs’ bevatten prestatiegegevens (ordenen/rekenen en taal) van 
leerlingen  op  meerdere  peildata,  en  bieden  daarmee  de  mogelijkheid  om  de 
cognitieve ontwikkeling van de leerlingen te bestuderen. Voor de analyses is gebruik 
gemaakt van de schoolloopbaangegevens van een groep leerlingen die tenminste 
vier  jaar  lang  onderwijs  heeft  genoten  op  een  der  ‘Spelenderwijs’-scholen.  In  het 
onderhavige  onderzoek  worden  de  autochtone  en  allochtone  risicoleerlingen  (van 
laag opgeleide ouders) vergeleken met de reguliere leerlingen en zittenblijvers.  
 
Behalve  gestandaardiseerde  toetsen  voor  taal-  en  rekenvaardigheden  zijn  de 
volgende bronnen van informatie gebruikt: leerlingprofielen opgemaakt door leidsters 
en  leerkrachten,  observaties  in  de  groepen,  vragenlijsten  en  interviews  met 
verschillende actoren waaronder leidsters en leerkrachten. 
 
  
Implementatie en effecten van SpelenderWijs 
Zowel de leidsters als leerkrachten hebben veel aandacht voor de leeromgeving en 
lesmaterialen en voeren over het algemeen de groepsexploraties goed uit. Hoewel 
het aanbieden van een dagritmepakket niet verplicht is, wordt het wel aanbevolen en 
op de meeste scholen gebruikt. Op de peuterspeelzalen bestaat aandacht voor een 
goede structuur, maar die wordt anders dan aanbevolen ingevuld. In 2007 (tenminste 
vijf jaar na de start) blijkt dat de elementaire kenmerken van SpelenderWijs, zoals 
observeren, registreren, werken in de kleine groep, het bijhouden van een logboek, 
lang  niet  altijd  volgens  de  bedoeling  worden  uitgevoerd.  Het  effect  van 
SpelenderWijs kan hierdoor mogelijk worden verstoord.  
 
Algemene conclusies 
Uit  implementatieonderzoek  is  naar  voren  gekomen  dat  het  programma 
SpelenderWijs  op  de  SpelenderWijspeuterspeelzalen  en  -basisscholen  op 
verschillende  manieren  wordt  gebruikt.  De  meeste  leerkrachten  (scholen)  werken 
niet  volgens  de  ontwikkelingsgerichte  visie  zoals  beschreven  in  het  programma, 
maar zij zoeken houvast in meer gestructureerde programma’s zoals ‘Ko-totaal’. Van 
zuivere SpelenderWijsscholen is bij wijze van spreken geen sprake meer. 
 
In  de  hier  volgende  conclusies  wordt  de  nadruk  gelegd  op  de  resultaten  van  de 
analyse.  
 
a.  De cognitieve prestaties van (risico)leerlingen hangt samen met de kwaliteit van 
uitvoering van het project, dat wil zeggen de kwaliteit van de leeromgeving, de 
instructie en de interactie. Gebleken is dat een goede implementatie van deze 
elementen van het ‘SpelenderWijs’-onderwijs belangrijk zijn voor het niveau van 
taalvaardigheid.  Naarmate  de  implementatie  van  deze  kenmerken  beter  is 
gerealiseerd, is het taalvaardigheidsniveau hoger. 
b.  Leerlingen die een reguliere peuterspeelzaal hebben bezocht doen het op taal en 
rekenen significant beter dan leerlingen die dat niet gedaan hebben. Leerlingen 
die op een SpelenderWijspeuterspeelzaal hebben gezeten doen het beter dan 
leerlingen  die  niet  op  een  peuterspeelzaal  hebben  gezeten  wat  betreft  hun 
rekenvaardigheid,  maar  voor  taal  zien  we  geen  verschil  met  de  overige 
leerlingen, terwijl de reguliere peuterspeelzalen hier wel een positief effect laten 
zien. Een mogelijke verklaring is dat het aantal peuters met een taalachterstand  
in  de  SpelenderWijs-groepen  (6  op  de  15)  veel  hoger  is  dan  in  de  reguliere 
peuterspeelzaal. Daardoor is er minder aandacht en tijd om met elke peuter apart 
te  werken.  Een  andere  verklaring  zou  kunnen  zijn  dat  het  programma 
SpelenderWijs erg open is en heel veel activiteiten door de leidsters zelf ingevuld 
moeten  worden.  Ten  derde  was  het  nodig  om  deze  kinderen  (die  op  een 
SpelenderWijspeuterspeelzaal  hadden  gezeten)  vijf  in  plaats  van  vier  jaar  te 
volgen. Dat betekent dat alleen gebruik gemaakt kon worden van de eerste twee 
cohorten. Duidelijk mag zijn dat in de eerste jaren dat met SpelenderWijs werd 
gewerkt de implementatie  bij lange na  nog  niet was voltooid.  Tot slot kan de  
beperkte intensiteit van peuterspeelzaalbezoek van invloed zijn geweest.   
c.  Opmerkelijk is  het  gegeven  dat  het prestatieniveau van 0,25  leerlingen op de 
Spelenderwijs-scholen in rekenen en taal niet significant lager ligt dan het niveau  
 
van de reguliere leerlingen. Spelenderwijs lijkt daarom succesvol in de bestrijding 
van achterstanden bij deze groep leerlingen.  
d.  De taalbeheersing van de allochtone leerlingen wordt gedurende hun verblijf in 
de onderbouw van het basisonderwijs gaandeweg beter. In het vierde jaar van de 
basisschool  is de aanvankelijke achterstand (van  circa anderhalf  jaar) tot een 
achterstand  van minder  dan  een  jaar  afgenomen.  Het  prestatieniveau  van  de 
allochtone leerling is dan hoger dan dat van de zittenblijvers. Het is heel goed 
mogelijk dat dit een effect van ‘SpelenderWijs’ is, maar we weten het niet zeker 
omdat  we  geen  goede  vergelijkingsgroep  hebben  van  leerlingen  die  niet  met 
SpelenderWijs  in  aanraking  zijn  geweest.  Daarnaast  zien  we  binnen  landelijk 
onderzoek (PRIMA) ook dat allochtone leerlingen bij taal de achterstand voor een 
deel inlopen. Maar ze blijven als groep nog steeds achter bij de andere twee 
groepen (de 0,25 en 0,0 leerlingen).  
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1.  Inleiding op het onderzoek en theoretische achtergrond  
1.1  Inleiding 
In het schooljaar 1998/1999 startte het pilotproject ‘effectieve taalstimulering’ in de 
onderbouw van drie openbare basisscholen in de gemeente Huizen. Dit project werd 
door  de  onderwijsbegeleidingsdienst  Educatief  DienstverleningsInstituut  (EDI) 
Midden-Nederland
2  ontwikkeld  binnen  het  kader  van  het  Gemeentelijk 
Onderwijsachterstandenbeleid  (Goa)  en  was  gericht  op  de  verbetering  van  de 
taalvaardigheid van kleuters. Sinds 2002 valt voor- en vroegschoolse educatie (VVE) 
onder de wet Goa. De afspraak werd daarbij gemaakt dat de gemeenten in 2006 
tenminste de helft van de kinderen met potentiële achterstanden in hun gemeente 
zouden bereiken met  een voorschools programma.
3  In  2002  werd het pilotproject 
‘effectieve taalstimulering’ verder geschikt gemaakt voor voorschoolse educatie en in 
gewijzigde vorm voortgezet onder de naam ‘SpelenderWijs’. Behalve de groepen 1 
en 2 van de drie openbare scholen die al met het pilotproject waren gestart, zijn daar 
nog  vier  christelijke  basisscholen  (locaties)  en  vier
4  peuterspeelzalen
5  aan 
toegevoegd.  Vervolgens  zijn  er  in  2005  nog  een  christelijke  basisschool  en  twee 
peuterspeelzalen bijgekomen die met ‘SpelenderWijs’ zijn gestart. 
De  afgelopen  jaren  hebben  de  opvoed-  en  onderwijskundige  activiteiten  met 
betrekking tot het jonge kind in de voor- en vroegschoolse periode in de publieke 
belangstelling gestaan. Deze belangstelling blijkt uit de verschillende adviezen van 
de Commissie VVE (Leseman & Cordus, 1994) en de Onderwijsraad (1998; 2001; 
2006).  Sinds  2000  heeft  de  aandacht  voor  voor-  en  vroegschoolse  educatie  een 
structureel karakter doordat de overheid beleid op dit terrein is gaan voeren en dat 
gepaard deed gaan met een financiële impuls (OCW, 2000).  
De centrale doelstelling van VVE is dat kinderen zo spoedig mogelijk Nederlands 
leren spreken. Het verwerven van een (tweede) taal vereist contextgebonden, talige 
interactie met volwassenen en leeftijdgenoten die het kind telkens een stapje verder 
kunnen brengen (Snow, 2006). 
 
De  verwachting  van  VVE  is  dat  dreigende  achterstanden  van  kinderen  in  hun 
schoolloopbaan  door  een  vroegtijdige  interventie,  in  de  vorm  van  een  educatief 
programma,  voorkomen  kunnen  worden.  De  achterliggende  gedachte  is  dat  de 
leeftijdsfase  van  0-5  jaar  een  cruciale  fase  in  de  ontwikkeling  van  kinderen  is. 
Investeren in die periode heeft een hoger rendement dan investeringen in een latere 
fase van de schoolloopbaan. De reden dat de aandacht zich verplaatst heeft van de 
midden- en bovenbouw naar de onderbouw van de basisschool is dat het jarenlange 
onderwijsachterstandenbeleid geen noemenswaardige verbeteringen heeft gebracht. 
                                                  
2   De  onderwijsbegeleidingsdienst  EDI  Midden-Nederland  is  gefuseerd  met  de  begeleidingsdienst 
Eemland in Amersfoort en het SchoolAdviesCentrum (Utrecht) en heet nu Eduniek. 
3    Zie ‘Goa-plan. De bestrijding van onderwijsachterstanden in Huizen (2002). 
4   Alle peuterspeelzalen vallen onder ‘Stichting Lokaal Welzijn’ (SLW). De vierde peuterspeelzaal, de 
Zijderups,  viel  destijds  organisatorisch  en  beleidsinhoudelijk  onder  de  afdeling  ‘Integratie  en 
Opvoedingsondersteuning’,  een  afdeling  van  SLW.  Op  de  Zijderups  zaten  alleen  allochtone 
leerlingen.  
5   De peuterspeelzalen, die in 2002 met SpelenderWijs zijn gestart, hanteren een 6 op 15 strategie. 
Dat betekent 6 peuters met een wegingsfactor, met uitzondering van de Zijderups (zie voetnoot 4).  Inleiding op het onderzoek en theoretische achtergrond 
    2 
Onderwijsachterstanden van leerlingen worden door Meijnen (2004) gedefinieerd als 
leerachterstanden  veroorzaakt  door  sociale  dan  wel  culturele  of  economische 
oorzaken. Naarmate de sociaal economische status van de ouders lager is, verlopen 
de schoolloopbanen van hun kinderen ongunstiger. Behalve de sociaal economische 
status  is  de  niet-westerse  oorsprong  een  belangrijke  voorspeller  van  de 
onderwijsloopbaan  van  kinderen.  Beleidsmaatregelen  om  daarin  verandering  te 
brengen dateren al van de zeventiger en tachtiger jaren van de vorige eeuw. Uit deze 
overzichten van onderzoek naar de effecten van de beleidsmaatregelen komt ook 
naar voren dat in 1998 de achterstand van de allochtone leerlingen in taalvaardigheid 
in groep 4 nog even groot is als in 1988.  
 
Momenteel wordt door de Nederlandse overheid op bescheiden schaal geïnvesteerd 
in voorschoolse voorzieningen.  In totaal heeft de  overheid in 2006 ongeveer  800 
miljoen euro uitgegeven aan voorschoolse voorzieningen en 2½ miljard aan 4- en 5-
jarigen (Kampen & Rutten, 2006). Greven en Kloprogge (2006) merken op dat de 
effecten  van  VVE  toenemen  bij  een  hogere  kwaliteit  van  voor-  en  vroegschoolse 
voorzieningen.  Om  “taalachterstanden”  te  voorkomen  moeten  leidsters  en 
leerkrachten  kennis  en  inzicht  hebben  in  de  (tweede)  taalverwerving  van 
(anderstalige) kinderen. Door het geven van extra aandacht aan de (taal)ontwikkeling 
van  peuters  en  kleuters  kan  deze  gunstiger  verlopen  dan  het  geval  zou  zijn  in 
voorzieningen waar die extra aandacht ontbreekt. Volgens Leseman en Blok (2002) 
verwerven kinderen uit doorsnee-gezinnen de nodige kennis en vaardigheden door 
middel van spel en alledaagse gesprekken en een goed leesklimaat thuis. Alleen de 
doelgroepleerlingen missen dit soort leerervaringen voor een groot deel. Om deze 
kinderen  een  goede  start  te  geven  zijn  voor-  en  vroegschoolse  educatieve 
interventies  door  goed  opgeleide  leidsters  en  leerkrachten  noodzakelijk.  Daarom 
start Sardes in 2008 een landelijk scholingstraject ‘Vversterk’. ‘Vversterk’ houdt zich 
bezig met de bevordering van de professionaliteit van leidsters en leerkrachten.  
 
VVE en verschoolsing 
Dat de onderbouw pas laat aandacht kreeg lag ook aan het feit dat leerkrachten zich 
lange  tijd  hebben  verzet  tegen  het  toetsen  van  jonge  kinderen.  Volgens  Reezigt 
(2003)  zien  leerkrachten  van  de  groepen  1  en  2  alle  onderwijs  dat  streeft  naar 
concrete onderwijsdoelen op cognitief gebied nog steeds als een dubieuze vorm van 
verschoolsing.  Deze  leerkrachten  zijn  van  mening  dat  kinderen  zich  het  beste 
ontwikkelen door (vrij) te spelen. Momenteel wordt de discussie over verschoolsing 
en kindvolgend of leerkrachtgestuurd onderwijs weer volop gevoerd onder het motto 
‘Terug naar de (oude) kleuterschool’ (Goorhuis-Brouwer, 2005; Meijer, 2005). Ook 
Meijer  pleit  voor  meer  pedagogische  bescheidenheid.  Het  ligt  voor  de  hand  dat 
kinderen sociaal-economisch en sociaal-cultureel van huis uit niet gelijk bedeeld zijn. 
Maar de opvatting dat het verschil door VVE is weg te werken noemt Meijer naïef. Zij 
heeft  meer  fiducie  in  wijkverbetering  als  alternatief  voor  verschoolsing  en  is  van 
mening dat jonge kinderen zich het best ontwikkelen in een spontane en speelse 
interactie met de omgeving (kindvolgend) en dat kinderen pas op een leeftijd van zes 
of  zeven  jaar  doelgericht  gaan  leren  omdat  zij  dan  pas  baat  zouden  hebben  bij 
leerkrachtgestuurd onderwijs. 
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1.2  Samenhang effectiviteit en uitvoering van VVE 
Voor-  en  vroegschoolse  programma’s  kunnen  onderverdeeld  worden  in 
instellingsgericht  en  gezinsgericht.  De  eerste  worden  uitgevoerd  op  een 
kinderdagverblijf,  peuterspeelzaal  of  basisschool  (center-based),  de  tweede  thuis 
(home-based). De meeste onderzoeken naar educatieve programma’s zijn verricht in 
de Verenigde Staten. Al in de jaren zestig van de 20
ste eeuw zijn in alle staten van 
Amerika educatieve programma’s in het kader van ‘Head Start’ ontwikkeld, die als 
doel hadden peuters en kleuters uit achterstandsmilieus te bereiken. Daarnaast zijn 
programma’s ontwikkeld door universitaire instellingen en charitatieve organisaties 
(vaak een modelaanpak). Effectiviteit van een programma veronderstelt allereerst dat 
onderscheid  gemaakt  wordt  tussen  studies  van  modelprogramma’s  en  die  van 
gewone  programma’s  (Leseman  &  Blok,  2004).  De  modelprogramma’s  zijn 
ontwikkeld door onderzoekers die in staat waren hun programma in de praktijk onder 
zeer gunstige condities te toetsen. Onder gunstige condities wordt verstaan hoge 
intensiteit  in  gebruik  van  het  programma  en  hoge  kwaliteit  van  de 
uitvoeringscondities (hoge opleiding van de leidsters, kleine groepen en frequente 
contacten met de ouders). De relatie tussen effectiviteit van een programma en de 
uitvoering ervan is onderzocht door Leseman e.a. (1998). Zij noemen onder andere 
de interventieduur, het aanvangsmoment, de intensiteit, de inhoudelijke focus en de 
pedagogisch-didactische  aanpak.  Uit  Amerikaans  onderzoek  (Early  Childhood 
Education (ECE)) kwamen effecten naar voren van  uitvoeringscondities. Het gaat 
vooral om: een lage kind-leidster-ratio (Howes, 1997) en een hoge vooropleiding van 
leidsters.  Howes,  James  en  Ritchie  (2003)  concluderen  dat  leidsters  die  een 
vierjarige  HBO  opleiding  hebben  gevolgd  beter  in  staat  zijn  om  aan  de  hoge 
standaarden die aan voor- en vroegschoolse educatie worden gesteld te voldoen. De 
leidsters en leerkrachten met een hogere opleiding zijn zelf beter in taal, beschikken 
over  een  rijkere  woordenschat  en  gaan  meer  positieve,  sensitief-responsieve 
interacties aan met kinderen dan leidsters met een lagere opleiding van hooguit twee 
jaar (ook al is deze opleiding specifiek gericht op jonge kinderen).  
Verder  wijzen  veel  studies  op  een  positieve  samenhang  tussen  de 
ouderbetrokkenheid en de schoolse ontwikkeling van hun kind (Miedel & Reynolds 
1999; Barnard, 2004).  
 
1.3  Effecten van VVE op de korte en lange termijn bekeken 
Een bekend voorbeeld van een modelprogramma is High/Scope, beter bekend onder 
de  naam  “Perry  Preschool  Project”,  waarvan  het  Nederlandse  programma 
Kaleidoscoop is afgeleid. Enerzijds kunnen gunstige langetermijneffecten verwacht 
worden  als  vroegtijdige  interventies  gevolgd  worden  door  goed  onderwijs  op  de 
basisschool. Anderzijds wordt verondersteld dat langetermijneffecten pas later in de 
schoolloopbaan  en  beroepscarrière  kunnen  opduiken.  De  interventies  in  het 
High/Scope project (een open kindvolgend programma) richten zich op kinderen in 
de  leeftijd  van  drie  en  vier  jaar  en  laten  korte-  en  langetermijneffecten  zien.  Het 
onderzoek toonde kortetermijneffecten aan, maar toonde ook aan dat die na enige 
tijd uitdoofden (zie Schweinhart & Weikart, 1993, 1997). Op de lange termijn zijn wel 
weer effecten geconstateerd (Schweinhart, 2005;
 Belfield e.a. 2006). Op veertigjarige Inleiding op het onderzoek en theoretische achtergrond 
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leeftijd bleken degenen die aan het High/Scope programma hadden deelgenomen in 
vele opzichten het in maatschappelijk opzicht beter te doen dan de controlegroep.  
 
Recent onderzoek in Europa en de Verenigde Staten geven het volgende beeld.  
In Europese landen zijn met name gunstige resultaten op de korte termijn gevonden; 
langetermijngegevens op maatschappelijk gebied ontbreken echter veelal. Wat de 
effecten  op  korte  termijn  betreft,  noemt  Reezigt  (2003)  Frankrijk,  Duitsland  en 
Engeland waar positieve verbanden zijn gevonden tussen voorschoolse opvang en 
latere taalvaardigheden. Tesser en Iedema (2001) en Veen e.a. (2002) constateren 
dat het bezoeken van een peuterspeelzaal voorafgaand aan de basisschool in latere 
jaren  een  licht  positieve  invloed  heeft  op  de  taalprestaties.  De  effecten  zijn  vaak 
sterker als de interventie vroeger aanvangt, op ten minste driejarige leeftijd (zie ook 
Campbell & Ramey, 1995).  
Royce e.a. (1983) noemden in eerdere onderzoeken als kenmerk van een geslaagd 
en  effectief  voorschoolprogramma,  de  intensiteit  van  tenminste  vier  dagdelen. 
Recent Amerikaans onderzoek (Henry e.a., 2006) toont eveneens aan dat investeren 
in kinderen uit kansarme milieus het beste kan door hen zo vroeg mogelijk aan het 
onderwijs  te  laten  deelnemen.  In  Engeland  bestaat  het  Effective  Pre-School 
Education  (EPPE)  project,  een  langlopend  onderzoek  van  Sylva,  Melhuish, 
Sammons, Siraj-Blatchford en Taggart (2004; 2007), waar een positieve samenhang 
is gevonden tussen voorschoolse opvang en intellectuele ontwikkeling. Het EPPE-
project  onderzocht  de  effecten  van  voor-  en  vroegschoolse  educatie  op  de 
ontwikkeling van kinderen in de leeftijd van drie tot zeven jaar. Op zevenjarige leeftijd 
is er nog steeds sprake van een effect, maar minder sterk dan in de leeftijd daarvoor. 
De Britse onderzoekers vonden ook een verschil tussen doelgroepkinderen die een 
kwalitatief  goede  peuterspeelzaal  (gemengde  samenstelling)  bezochten  en 
doelgroepkinderen die dat niet deden.  
Uit internationaal onderzoek naar effecten van voor- en vroegschoolse programma’s 
komt verder naar voren dat instellingsgerichte programma’s doorgaans meer effect 
sorteren  dan  gezinsprogramma’s  (Blok  &  Leseman  1996;  Leseman,  e.a.,  1998). 
Langetermijneffecten  van  combinatieprogramma’s,  zoals  het  Syracuse  Family 
Development  Research  Project,  het  Abecedarian  Project,  het  Yale  Child  Welfare 
Project en het Houston Parent Child Development Centers Program, blijken over de 
hele linie gunstig te zijn (Leseman & Blok, 2004). 
 
Nederlandse effectonderzoeken naar VVE 
Nederlandse  effectonderzoeken  naar  instellingsgerichte  programma’s  zoals 
Piramide,  Kaleidoscoop  en  Startblokken/Basisontwikkeling  laten  wisselende 
resultaten zien (zie De Goede & Reezigt, 2001; Veen, Roeleveld & leseman, 2001; 
Veen,  Fukking  &  Roeleveld,  2006).  Algemeen  wordt  aangenomen  dat  de 
uitvoeringskwaliteit  van  de  programma’s  nog  niet  goed  is  en/of  dat  niet  de  hand 
gehouden wordt aan de randvoorwaarden (zie ook Van Kampen, Kloprogge, Rutten 
& Schonewille, 2005). In studies naar VVE in het algemeen (Van Steensel, 2006) 
worden bescheiden instellingsgerichte effecten gevonden die zich beperken tot de 
groepen 2 en 3. Van Steensel heeft in tegenstelling tot Blok, Fukkink, Gebhardt & 
Leseman,  (2005)  geen  effecten  gevonden  van  de  combinatie  van  instellings-  en 
gezinsgerichte programma’s. Effecten op langere termijn van SpelenderWijs, een programma voor VVE 
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Op  basis  van  onderzoek  dat  gebaseerd  is  op  gegevens  van  het  Prima-cohort-
onderzoek concluderen Driessen en Doesborgh (2003) dat er geen samenhang is 
tussen meedoen in VVE-programma’s en prestaties van de kinderen (2003) op de 
langere termijn. Verder hebben Driessen en Doesborgh in tegenstelling tot het Britse 
EPPE-onderzoek  nauwelijks  of  geen  verschil  gevonden  tussen  de  prestaties  van 
kinderen die wél een kinderdagverblijf of peuterspeelzaal hadden bezocht of deel 
hadden genomen aan een VVE-programma en de prestaties van kinderen die dat 
niet hadden gedaan. De onderzoekers twijfelen echter niet aan de waarde van VVE. 
Ze  relativeren  de  uitkomsten  van  hun  onderzoek  door  erop  te  wijzen  dat  het 
onderzoek heeft plaatsgevonden in een periode waarin de voorschoolprogramma’s 
nog  niet  goed  op  de  scholen  geïmplementeerd  waren.  De  kwaliteit  van  de 
voorzieningen  (de  programma’s  én  de  uitvoerders)  speelt  bij  de  onverwachte 
resultaten zeer waarschijnlijk een belangrijke rol. Als vervolg op het onderzoek van 
Driessen en Doesborgh is aanvullend onderzoek gedaan naar ‘best practices’ van 
Amsterdamse  voorscholen  (Veen  e.a.,  2005)  die  in  het  schooljaar  2002/03  ook 
hadden meegedaan met het landelijke Prima-cohortonderzoek. Na controle voor de 
leerlingpopulatie wijzen analyses over het geheel genomen op positieve resultaten 
van kwalitatief goede voorscholen. Zeer recent zijn de onderzoeksresultaten bekend 
van uitgevoerde analyses naar de effecten van VVE-deelname op leerresultaten van 
leerlingen in de groepen 2 en 4 van de basisschool (PRIMA 5 en 6). In dit onderzoek 
blijkt dat er op de taal- en rekenvaardigheden in eerste instantie geen effecten zijn 
van deelname aan VVE op peuter- en kleuterleeftijd. Nadere analyses laten echter 
zien  dat  leerlingen  die  een  VVE-school  hebben  bezocht  een  iets  snellere 
taalontwikkeling doormaken dan leerlingen van niet-VVE-scholen. Verder stellen de 
onderzoekers  vast  dat  bij  uitsplitsing  van  de  resultaten  naar  doelgroepen,  VVE-
deelname positieve effecten heeft bij kinderen uit lagere sociale groepen. In enkele 
gevallen  wordt  gesproken  van  een  “modererend  effect”  op  de  relatie  tussen 
schoolresultaten  en  sociaal  economische  status.  Als  modererend  effect  wordt 
genoemd  dat  een  goede  implementatie  van  VVE  een  positief  effect  heeft  op  de 
schoolresultaten  van  leerlingen  uit  de  lagere  sociale  groepen  (Nap-Kolhoff,  Van 
Schilt-Mol, Simons, Sontag, Steensel Van & Vallen, 2008).  
Voorts laat de jaarrapportage integratie 2007 (Dagevos & Gijsberts, 2007) zien dat 
allochtone  leerlingen  met  een  niet-Westerse  achtergrond  hun  loopbaan  in  het 
basisonderwijs nog steeds beginnen met een aanzienlijke achterstand (gebaseerd op 
de meest recente PRIMA-data bron Gijsberts & Herweijer 2007). In de genoemde 
jaarrapportage wordt geconstateerd dat een groot deel van deze achterstand wordt 
goedgemaakt, maar dat zij desondanks nog met een aanzienlijke leerachterstand het 
basisonderwijs  uitstromen.  Opgemerkt  wordt  dat  de  Marokkaanse  leerlingen  de 
grootste  vooruitgang  boeken,  terwijl  de  Turkse  leerlingen  het  van  alle  etnische 
groepen  het  slechtst  doen,  vooral  in  taal.  In  hetzelfde  jaarverslag  concluderen 
Gijsberts en Herweijer dat de deelname van Turkse kinderen aan VVE-programma’s 
hoog is. Zij beoordelen deze ontwikkeling als positief en spreken de hoop uit dat 
deze deelname de achterstanden kan terugdringen. Inleiding op het onderzoek en theoretische achtergrond 
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1.4  Intermediërende  factoren 
De ontwikkeling van kinderen is van meer factoren afhankelijk dan alleen van het 
volgen van een kort, intensief programma. De gezinssituatie heeft een grote invloed 
op de taalontwikkeling. We mogen ook de sociaal-economische status van de ouders 
niet uit het oog verliezen. Turkse en Marokkaanse ouders hebben over het algemeen 
een  lagere  opleiding  en  een  lager  inkomen  dan  andere  bevolkingsgroepen.  Het 
opleidingsniveau  van  de  ouders  speelt  een  centrale  rol  bij  de  verklaring  van 
verschillen  in  sociale  en  cognitieve  competentie,  concluderen  Driessen  en 
Doesborgh (2003). De onderzoekers constateren dat de keuze voor het Nederlands 
als thuistaal en het beheersingsniveau van het Nederlands de verschillen tussen de 
mate van gevorderdheid van kinderen kunnen verklaren. Om de geboekte winst vast 
te  houden  is  voor  kinderen  die  thuis  niet  optimaal  ondersteund  worden  een 
doorgaande  lijn  in  hun  onderwijs  noodzakelijk  (Inspectie,  2002;  Reezigt,  2003; 
Driessen & Doesborgh, 2003).  
 
Naast bovengenoemde factoren kan ook de groepssamenstelling waarin een kind les 
krijgt van invloed zijn. Een recente Amerikaans studie van Schechter en Bye  (2007) 
naar doelgroepkinderen toont aan dat zij beter presteren in een groep van gemengde 
samenstelling dan in een groep die overwegend uit doelgroepkinderen bestaat. Een 
deel van de achterstand van allochtone leerlingen in groep 2 is volgens Tesser en 
Iedema (2001) en Westerbeek (2003) toe te schrijven aan het feit dat zij op ‘zwarte’ 
basisscholen zitten. Daarentegen rapporteren Guldemond en Bosker (2006) dat de 
zogenaamde ‘zwarte’ scholen (schoolscore van 160 of hoger) in de loop ter tijd enige 
vooruitgang bij de achterstandsleerlingen hebben weten te boeken. Dat betekent dat 
de  prestaties  van  de  achterstandsleerlingen  op  ‘zwarte’  basisscholen  gaandeweg 
meer overeenkomen met die van achterstandsleerlingen op reguliere basisscholen. 
 
1.5  Samenvatting 
Inmiddels  is  en  wordt  zowel  in  het  buitenland  als  in  Nederland  veel  onderzoek 
gedaan naar de effecten van VVE. Buitenlandse studies laten over het algemeen 
positieve effecten van VVE zien. Deze hangen samen met de wijze waarop VVE 
wordt  aangeboden  en  onder  welke  condities  (randvoorwaarden).  Als  gunstige 
condities worden genoemd de hoge intensiteit in het gebruik van een programma en 
de kwaliteit van de uitvoering. Deze kwaliteit verbetert naarmate het opleidingsniveau 
van de leidsters hoger (hbo) is, wanneer een lage kind-leidster-ratio (aantal kinderen 
per  leidster  in  de  groep)  wordt  gehandhaafd  en  wanneer  de  ouders  bij  de 
peuterspeelzaal/school  worden  betrokken.  Behalve  deze  condities  zijn  uit 
verschillende  studies  nog  een  aantal  belangrijke  randvoorwaarden  te  destilleren 
zoals: de interventieduur, het aanvangsmoment, de inhoud van het programma en de 
pedagogisch-didactische aanpak. Alleen als aan al deze voorwaarden wordt voldaan 
dan biedt VVE goede kansen op langetermijneffecten. 
 
Aan de hand van de literatuurstudie zijn een aantal factoren geselecteerd die voor 
onderhavig  onderzoek  van  belang  zijn  en  waar  in  hoofdstuk  4  aandacht  wordt 
besteed. 
 Effecten op langere termijn van SpelenderWijs, een programma voor VVE 
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Randvoorwaarden: 
1)   adoptie;  
2)   een gunstige kind-stafratio (groepsgrootte en dubbele bezetting); 
3)   de kwalificaties van het personeel, zowel de initiële (de vooropleiding) als de 
kwalificatie  die  tijdens  de  invoering  worden  verworven  (training  door  de 
begeleidingsdienst);  
4)   aandacht voor de rol van de ouders;  
5)   intensiteit; de kinderen gaan minimaal drie dagdelen naar de peuterspeelzaal; 
6)   samenwerking tussen beide instellingen.  
 
Inhoud en Pedagogisch-didactische aanpak: 
•  materialen en leeromgeving; 
•  dagschema en werkwijze; 
•  groepsexploratie/kringgesprek; 
•  interactie. 
 Inleiding op het onderzoek en theoretische achtergrond 
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2.  SpelenderWijs in Huizen een korte terugblik 
2.1  Inleiding 
Nadat boven op basis van literatuuronderzoek het kader is aangegeven waarbinnen 
het Huizense onderzoek geplaatst dient te worden wordt thans overgegaan tot een 
nadere bespreking van de resultaten van het eerste onderzoek. Begonnen wordt met 
een korte uiteenzetting van wat ‘SpelenderWijs’ is en beoogt. Voor meer informatie 
over het programma (waaronder het ontwikkelingsgerichte aspect) wordt verwezen 
naar  de  tussen-  en  eindrapportage  SpelenderWijs  in  Huizen.  Implementatie  en 
effecten van SpelenderWijs in het kader van Voor- en Vroegschoolse Educatie. 
  
‘SpelenderWijs’  is  een  onderwijsprogramma  dat  specifiek  gericht  is  op 
risicoleerlingen  (allochtone  en  autochtone),  dat  wil  zeggen  kinderen  uit  zgn. 
kansarme milieus. Het steunt op twee pijlers:  
1) ontwikkelingsgericht onderwijs
6 en  
2) interactieve taalbegeleiding door middel van het werken in kleine groepen
7. 
Een belangrijk onderdeel is dat voor één der doelgroepen, de peuters, gedurende 
drie dagdelen per week een dubbele bezetting bestaat. In de andere doelgroep, de 
kleuters,  komt  twee  keer  per  week  een  extra  leerkracht  (de  VVE-leerkracht),  die 
ofwel zelf met een groepje leerlingen werkt/meespeelt, ofwel de groepsleerkracht in 
staat  stelt  dit  te  doen  door  (een  deel  van)  zijn/haar  taken  over  te  nemen.  Deze 
groepjes  zijn  van  gemengde  samenstelling  dat  wil  zeggen  dat  ze  niet  alleen  uit 
doelgroepleerlingen  bestaan,  maar  ook  kinderen  bevatten  die  goed  Nederlands 
spreken. In deze groepen wordt aldus vaak een ‘meerwetende partner’ opgenomen. 
Met  deze  activiteit  werken  leidsters  en  leerkrachten  gericht  aan  luister-  en 
gespreksvaardigheden  aan  de  hand  van  bepaalde  thema’s.  De  leidsters  en 
leerkrachten kunnen ook het spel gebruiken om belangrijke begrippen duidelijk te 
maken en de communicatie te bevorderen. Binnen ‘SpelenderWijs’ is de ‘Taallijn’ 
geïntegreerd  waarbij  interactief  voorlezen,  de  mondelinge  communicatie  en  de 
woordenschat centraal staan.  
 
Doel 
Het doel van ‘SpelenderWijs’ is het stimuleren van de taalvaardigheid van peuters en 
kleuters.  Het  doel  op  de  korte  termijn  is  het  voorkómen  van  “taalachterstand”  bij 
aanvang van het basisonderwijs in groep 3. Hierbij wordt uitgegaan van de gedachte 
dat  kinderen  uit  kansarme  milieus  gestimuleerd  kunnen  worden  in  hun 
taalontwikkeling door hen op de voorschool een taalrijke omgeving te bieden. Door al 
in een vroeg stadium potentiële (taal)achterstanden aan  te pakken bij  heel  jonge 
kinderen kan in groep 3 wellicht een betere start gemaakt worden dan anders het 
geval zou zijn. De verwachting is dat een goede start in groep 3 er op de lange 
termijn toe zal leiden dat er minder kinderen in het vervolgonderwijs uitvallen en dat  
                                                  
6   De  ontwikkelaars  hebben  gebruik  gemaakt  verschillende  bronnen  zoals  ook  Startblokken  en 
Basisontwikkeling van Janssen-Vos en Pompert (2001). 
7   Voor de begeleiding van taal is in SpelenderWijs gebruik gemaakt van ‘Taalbegeleiding van Frank 
Bulthuis en taalbegeleiding op school van Verhallen en Walst en voor de leidsters aangevuld met 
onderdelen uit de ‘Taallijn VVE’ van Sardes en Algemeen Pedagogisch studiecentrum. SpelenderWijs in Huizen een korte terugblik 
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zij zich uiteindelijk op volwassen leeftijd beter kunnen handhaven in de Nederlandse 
maatschappij  dan  wanneer  zij  met  een  (taal)achterstand  aan  het  basisonderwijs 
zouden beginnen.  
 
Training 
De leidsters en de leerkrachten die met ‘SpelenderWijs’ werken, zijn getraind door de 
onderwijsbegeleidingsdienst EDI (zie voetnoot 1). Deze training bestaat uit zestien 
onderdelen, vier praktijkbezoeken en praktijkopdrachten. Ze neemt een periode van 
twee jaar in beslag en sluit af met een certificaat. Omdat echter veel leerkrachten in 
deeltijd werken en daardoor de trainingen niet volledig konden volgen, is in 2005 een 
‘bezemklas’ gestart om (gedeeltelijk) ongetrainde leerkrachten bij te scholen. 
 
2.2  De  implementatie tussen 2002 en 2006 in Huizen 
De  invoering  van  ‘SpelenderWijs’  is  op  de  basisscholen  met  de  nodige 
aanvangsproblemen
8 gepaard gegaan. Het gevolg was dat op de peuterspeelzalen 
en  de  meeste  basisscholen  niet  ‘SpelenderWijs’  in  zijn  geheel  maar  slechts 
onderdelen ervan zijn ingevoerd (zie De Jong-Heeringa, 2003; De Jong-Heeringa & 
Bosker, 2006).  
Leeromgeving:  de  inrichting  van  de  klaslokalen  voldeden  grotendeels  aan  de 
basisvereisten.  
Interacties: de interacties tussen leerkrachten en leerlingen zijn dankzij de training en 
begeleiding,  die  de  leerkrachten  en  leidsters  ontvingen,  in  de  loop  der  jaren  in 
kwalitatief en kwantitatief opzicht aanzienlijk verbeterd.  
Werkwijze: in meer dan driekwart van de groepen was het ‘dagritmepakket’ zichtbaar 
aanwezig en werkten zowel de leidsters als de leerkrachten thematisch.  
Groepsexploratie:  tijdens  de  kringactiviteiten  werden  de  vaardigheden  zoals 
‘oriënteren’  en  ‘demonstreren’  goed  uitgevoerd.  Afwijkend  van  de  bedoeling  van 
‘SpelenderWijs’ gaven de meeste leerkrachten de voorkeur aan programmagericht in 
plaats van ontwikkelingsgericht werken.  
Signaleren,  observeren  en  registreren:  in  het  onderzoek  van  2006  werd 
geconstateerd dat leidsters en leerkrachten het observeren, het opstellen van een 
taalbeeld en het bijhouden van het verloop van de (Nederlandse) taalontwikkeling 
van de doelgroepkinderen niet zelf deden maar overlieten aan de VVE-leerkracht of 
de intern begeleider. Het ontbrak de helft van de leerkrachten en één op de tien 
leidsters vooral aan tijd en kunde om deze activiteiten ook optimaal uit te kunnen 
voeren. Bovendien vonden ze het signaleren en registreren een lastig onderdeel. 
Wel werden op alle peuterspeelzalen en basisscholen extra uren uitgetrokken voor 
de VVE-leerkracht  en  ook werden  de  ouders zo veel mogelijk bij ‘SpelenderWijs’ 
betrokken. Van een goede samenwerking tussen peuterspeelzalen en basisscholen 
was  nog  geen  sprake  en  vooral  de  leerkrachten  ontbrak  het  veelal  aan  tijd  om 
dagelijks met de doelgroepkinderen in een kleine groep te werken.  
 
                                                  
8   Waaronder het adoptiebesluit. De beginfase is stroef verlopen daar de leerkrachten en leidsters 
niet zelf de gelegenheid kregen zich in de materie te verdiepen. Het programma lag al vast omdat 
de gemeente, de schoolbegeleidingsdienst en de betrokken directeuren van mening waren dat een 
voortzetting en omvorming van het pilotproject (1998) een logisch vervolg zou zijn. Effecten op langere termijn van SpelenderWijs, een programma voor VVE 
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2.3  De effecten van SpelenderWijs  
Uit  het  onderzoek  over  de  periode  2002-2006  bleek  dat  de  leidsters  er  goed  in 
geslaagd  zijn  de  peuters  voor  te  bereiden  op  de  basisschool. In  vergelijking met 
kinderen die geen peuterspeelzaal/kinderdagverblijf hadden bezocht presteerden de 
‘SpelenderWijs’-kinderen  op  de  basisschool  beter  in  taal  en  rekenen.  Ook  werd 
geconstateerd  dat  er  een  positieve  samenhang  bestond  tussen  enerzijds  de 
verblijfsduur op de peuterspeelzaal en anderzijds de taal- en rekenvaardigheden. In 
hetzelfde  onderzoek  werd  echter  niet  geconstateerd  dat  peuters  die  op  de 
peuterspeelzaal gewerkt hadden met ‘SpelenderWijs’ het op de basisschool beter 
deden dan de peuters die op een reguliere speelzaal hadden gezeten.  
 
Vervolgens  bleek  dat  de  Huizense  leerlingen  een  snellere  vooruitgang  hadden 
geboekt dan op basis van de genormeerde toetsen van het Cito verwacht mocht 
worden.  De  groep  3  leerlingen  met  een  gewichtsfactor  (0,25  en  0,90  leerlingen) 
scoorden gemiddeld op C-niveau.
9  
 
Daarnaast zijn de leerlingen nog door middel van precisiematching op een aantal 
belangrijke  kenmerken  zoals  de  aanvankelijke  taal-  of  rekenscore,  leeftijd, 
leerlinggewicht, sekse en samenstelling van de leerlingpopulatie, aan leerlingen uit 
een  controlegroep  gekoppeld,  waarna  gekeken  is  in  hoeverre  leerlingen 
vooruitgingen. Hierbij bleek dat leerlingen die met ‘SpelenderWijs’ gewerkt hadden 
even  goed  of  soms  beter  voorbereid  waren  op  groep  3  dan  de 
controlegroepleerlingen uit de rest van Nederland.
10   
 
2.4  Het GION-vervolgonderzoek 
 
Dit  rapport  is  een  vervolg  op  het  in  2006  gepubliceerde  evaluatierapport 
‘SpelenderWijs in Huizen. Implementatie en effecten van SpelenderWijs in het kader 
van Voor- en Vroegschoolse Educatie’.  
 
Centraal in het vervolgonderzoek staat de vraag wat de effecten zijn van voor- en 
vroegschoolse educatie op de leerprestaties.  
 
Onderzoeksvragen: 
1. Welke  effecten  heeft  de  voor-  en  vroegschoolse  educatie  in  de  vorm  van 
SpelenderWijs in de gemeente Huizen op de cognitieve ontwikkeling van peuters 
en  kleuters  op  korte  en  middellange  termijn,  uitgesplitst  naar  groepen 
gewichtenleerlingen?  
2. Bevordert het programma SpelenderWijs de werkhouding van de autochtone en 
allochtone achterstandsleerlingen?  
                                                  
9  Kanttekening: dat in feite de gemiddelde prestaties van alle kleuters en groepen 3 en 4 leerlingen 
de laatste jaren licht zijn verbeterd (Tesser & Iedema, 2001; Ledoux, 2003). 
10  Terzijde wordt opgemerkt dat ook voor de leerlingen uit dit grootschalige landelijk onderzoek geldt, 
dat een deel van hen aan een VVE-programma zal hebben deelgenomen.  
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3. Waar  worden  de  beste  resultaten  geboekt?  Op  een  SpelenderWijs-
peuterspeelzaal  en  SpelenderWijs-basisschool  (Voorschool)  of  reguliere 
peuterspeelzaal en SpelenderWijs-basisschool?  
4. Onder welke uitvoeringscondities kunnen effecten van de SpelenderWijs-aanpak 
optreden? 
5. Wat zijn de effecten van SpelenderWijs-peuterspeelzalen en wat zijn de effecten 
van SpelenderWijs-basisscholen? (scheiding van effecten) 
6. Hoe kan er zorg voor gedragen worden dat VVE op een goede manier uitgevoerd 
blijft worden en dat de deskundigheid na de implementatieperiode gehandhaafd 
blijft?Effecten op langere termijn van SpelenderWijs, een programma voor VVE 
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3.  Methode van onderzoek 
3.1  Inleiding 
Doorgaans  wordt  in  onderzoek  naar  onderwijsongelijkheid  gekeken  naar  de 
prestatieniveaus  van  de  leerlingen.  De  aandacht  gaat  daarbij  uit  naar  verschillen 
tussen  en  overeenkomsten  van  de  prestatieniveaus  van  reguliere  leerlingen  in 
vergelijking met die van autochtone en allochtone leerlingen in achterstandssituaties. 
Door de bank genomen levert dit een één-momentopname op en geeft daarmee een 
(statisch) beeld van de prestatiekloof op een bepaald moment in de tijd. Op grond 
van  dergelijke gegevens  kan worden  vastgesteld hoe groot het  probleem van de 
groepsbonden  leerachterstanden  is.  En  daarmee  wordt  tevens  duidelijk  of  deze 
problematiek op beleidsmatig niveau nog wel de nodige aandacht verdient. 
Alle evaluatiestudies naar het onderwijsachterstandenbeleid (OAB-beleid) laten zien 
dat de achterstanden hardnekkig zijn en dat de verschillen in prestatieniveaus tussen 
de  onderscheiden  leerlingcategorieën  nog  steeds  levensgroot  aanwezig  zijn  (zie 
hoofdstuk 1). Er wordt zonder  uitzondering geconstateerd  dat de  onderwijspositie 
van allochtone leerlingen verre van rooskleurig is. 
Het  OAB-beleid,  speciaal  gericht  op  de  bestrijding  van  achterstanden  in  het 
onderwijs, heeft tot dusverre weinig tastbare resultaten opgeleverd. Wel heeft het 
geleid  tot  het  inzicht  dat  de  bestrijding  van  achterstanden  in  het  onderwijs  een 
moeizaam en langdurig proces is. Het optimisme over de bijdrage van het onderwijs 
aan de achterstandsbestrijding is in de loop der jaren getemperd en de periode van 
overspannen verwachtingen ligt al lange tijd achter ons. Ondanks deze inzichten, of 
los hiervan, schijnt bij velen in de politiek het idee te hebben postgevat dat er sprake 
is  van  een  falend  onderwijssysteem,  zolang  er  sprake  is  van  groepsgebonden 
achterstanden. 
Hiermee wordt impliciet aangegeven dat het onderwijssysteem een actieve rol wordt 
toegekend bij de kennisoverdracht en wel in die zin dat het schoolsysteem er zorg 
voor dient te dragen dat onderpresteren wordt uitgebannen. Want dat is (ook) de 
kern  van  het  probleem  bij  groepsgebonden  achterstanden.  Teneinde  deze 
achterstanden te bestrijden krijgen scholen met (veel) achterstandsleerlingen extra 
formatie-eenheden  toegekend  (de  gewichtenregeling).  De  verwachting  is  dat 
SpelenderWijs middels de inzet van een extra leerkracht een positief effect heeft op 
het leertempo van leerlingen. En dat leertempo is waar het om gaat: de individuele 
groeicurven  in  leerprestaties.  Individuele  groei  in  leerprestaties  is  een  dynamisch 
proces.  Voor  de  bestudering  hiervan  zijn  behalve  longitudinale  data  ook 
prestatietoetsen nodig, toetsen die op eenduidige wijze de vooruitgang in prestaties 
van  de  leerlingen  over  een  langere  periode  in  kaart  kunnen  brengen.  Met  de 
gestandaardiseerde taaltoets voor peuters en kleuters en de begrijpend-lezen-toets 
voor de groepen 3 en 4 is een instrument gevonden, waarmee, door de ruwe scores 
om  te  zetten  in  vaardigheidsscores,  de  vooruitgang  gemeten  kan  worden.  Op 
voorhand mag worden aangenomen dat ieder individu zijn eigen specifieke en unieke 
leercurve  heeft.  Met  enige  zekerheid  kunnen  we  stellen  dat  de  vorderingen  per 
leerling  verschilt.  Perioden  van  vooruitgang  en  perioden  van  relatieve  stilstand 
wisselen  elkaar  af,  zonder  dat  daarbij  het  patroon  van  persoonlijke  groei  tussen 
individuen  onderling  een  synchroon  verloop  kent.  Dat  wil  dus  zeggen  dat  in  een Methode van onderzoek 
    14 
bepaalde periode bij de ene leerling een grote mate van progressie te bespeuren is, 
terwijl bij andere leerlingen in dezelfde periode nauwelijks groei waarneembaar is.  
Doorgaans wordt in het onderwijsonderzoek met behulp van multilevel technieken 
onderzocht  in  hoeverre  scholen  verschillen  in  de  mate  waarin  zij  erin  slagen  het 
kennisniveau van de leerlingpopulatie naar een hoger plan te tillen. Voor wat betreft 
het  onderwijsexperiment  in  Huizen  mag  evenwel  op  voorhand  niet  worden 
aangenomen  dat  er  grote  tussen-schoolse  verschillen  in  prestatieniveaus  zullen 
worden  aangetroffen.  Alle  deelnemende  scholen  hanteren  immers  dezelfde 
didactische uitgangspunten alsmede het zelfde programma. Maar tussen-schoolse 
kwaliteitsverschillen  zijn  nu  ook  niet  direct  van  doorslaggevend  belang  binnen  dit 
experiment. Gegeven het feit dat de aan het experiment deelnemende scholen alle 
dezelfde  didactische  principes  als  uitgangspunt  nemen  en  het  zelfde  programma 
gebruiken, mogen tussen de scholen geen grote verschillen verwacht worden, of het 
zou  al  zo  moeten  zijn  dat  de  karakteristieken  van  de  instroompopulaties  tussen 
scholen sterk variëren. Met andere woorden, tussen-schoolse kwaliteitsverschillen – 
voor zover die zichtbaar worden – zouden dan vrijwel in hun geheel herleid moeten 
kunnen worden tot kenmerken van de instroompopulatie. Het gaat om de vraag of 
‘SpelenderWijs’  een  effectief  instrument  is  in  de  bestrijding  van 
onderwijsachterstanden. Daarom zal worden nagegaan of de taalontwikkeling van de 
voor- en vroegschoolse leerlingen in achterstandssituaties gelijke tred houdt met die 
van  reguliere  leerlingen,  of  dat  er  juist  gaandeweg  de  schoolperiode 
onderwijsachterstanden optreden. Interessant in dit verband is ook de vraag of het 
voor de kinderen uitmaakt of ze in de peuterfase dan wel in de kleuterfase voor het 
eerst in contact komen met het onderwijsprogramma ‘SpelenderWijs’. 
 
 
3.2  Onderzoeksopzet en keuze analysemodel 
Het Huizense onderzoek is longitudinaal van opzet en beslaat een periode van zes 
jaren (2002-2008). Het betreft vier peuterspeelzalen en zeven basisscholen (zie De 
Jong-Heeringa,  2003;  De  Jong-Heeringa  &  Bosker,  2006).  In  het  onderhavige 
onderzoek naar de effecten van ‘SpelenderWijs’ zou idealiter een controlegroep uit 
de  gemeente  Huizen  moeten  worden  opgenomen  van  kinderen  en 
leidsters/leerkrachten die niets met het project te maken hebben. In Huizen is echter 
geen  goede  controlegroep  beschikbaar  die  ook  goed  vergelijkbaar  is  met  de 
experimentele  groep.  Daarom  is  gekozen  voor  een  opzet  waarbinnen  de 
doelgroepleerlingen vergeleken worden met twee referentiegroepen: a) de reguliere 
leerlingen en b) de zittenblijvers. 
 
Om een eventueel gebrek aan doorstroming van de peutergroep  te compenseren is 
in 2002 ook een kleutergroep bij het onderzoek betrokken. In de jaren daarna is de 
dataset verder opgebouwd en uitgebreid. Opgemerkt dient te worden dat in 2005 nog 
een basisschool  en twee  peuterspeelzalen met ‘SpelenderWijs’  zijn gestart, maar 
deze  zijn  niet  opgenomen  in  onze  steekproef  omdat  onvoldoende  gegevens 
beschikbaar zijn. In tabel 3.1 zijn de eerste vanaf 2002 te onderzoeken groepen met 
een A weergegeven (de peuter en kleutercohort). 
 Effecten op langere termijn van SpelenderWijs, een programma voor VVE 
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Tabel 3.1  Opbouw van de cohorten  
  2002  2003  2004  2005  2006  2007 
A  PSZ  Groep 1  Groep 2  Groep 3  Groep 4  Groep 5 
A  Groep 1  Groep 2  Groep 3  Groep 4  Groep 5  Groep 6 
B    PSZ  Groep 1  Groep 2  Groep 3  Groep 4 
C      PSZ  Groep 1  Groep 2  Groep 3 
D        PSZ  Groep 1  Groep 2 
 
De  longitudinale  opzet  maakt  het mogelijk  om peuters  en kleuters  gedurende  de 
gehele voor- en vroegschoolse periode en de periode daarna in de hogere leerjaren 
van  de  basisschool  te  volgen.  Door  longitudinaal  onderzoek  kan  tevens  het 
ontwikkelingspatroon van individuele leerlingen in kaart gebracht worden. Interessant 
is  nu  de  vraag  of  uit  dit  onderzoek  blijkt  dat  in  de  ontwikkeling  van 
doelgroepleerlingen  (leerlingen  met  een  OAB-gewicht:  0,25  of  0,90)  een  bepaald 
patroon te ontdekken is dat afwijkt van de reguliere leerlingen (de 0,00 leerlingen). In 
veruit het merendeel van al het longitudinale onderwijsonderzoek wordt stilzwijgend 
aangenomen dat de cognitieve ontwikkeling van leerlingen een lineair verloop kent. 
Men  neemt  als  het  ware  aan  dat  er  sprake  is  van  een  gestage,  rechtlijnige  en 
ononderbroken groei in de leerprestaties van kinderen. Het komt dan ook niet zelden 
in  onderwijsonderzoek  voor  dat  de  studievoortgang  van  leerlingen  op  vakken  als 
rekenen en taal wordt vastgesteld door een verschilscore.  
 
Omdat individuele groei in leerprestaties per definitie niet noodzakelijkerwijs lineair 
verloopt,  is  ervoor  gekozen  om  een  curvilineair  individueel  leertraject  als 
uitgangspunt  voor  de  analyses  te  nemen.  De  aanname  hierbij  is  dat  de  groei  in 
individuele prestaties gezien kan worden als een uniek traject, waarin perioden met 
tempoversnellingen kunnen worden afgewisseld met perioden van relatieve stilstand. 
 
Er bestaan tal van varianten om deze vorm van curvilineaire groei te modelleren. Zo 
biedt  het  software  pakket  SPSS  in  een  standaardmodule  elf  verschillende 
groeimodellen.  Guldemond  en  Bosker  (2006)  hebben  in  hun  onderzoek  naar 
ontwikkelingen  in  prestaties  van  achterstandsgroepen  laten  zien  dat  groei  in 
prestaties  zich  optimaal  (dat  wil  zeggen  in  vergelijking  met  de  tien  overige 
groeimodellen) laat beschrijven met het zogeheten ‘kwadratische model’. In dit model 
wordt naast het lineaire effect van de factor tijd (de onderscheiden meetmomenten) 
ook een kwadratisch effect van tijd in ogenschouw genomen. De formele specificatie 
van het model is: E(Y)= β0 + β1t
 + β2 t
2. 
 
Dit model is door mij uitgebreid met een derdemacht effect van tijd. Het verschaft 
informatie  omtrent  de  snelheid  waarmee  de  leerlingen  vorderingen  boeken.  Door 
uitbreiding van dit basismodel met meerdere onafhankelijke variabelen kan worden 
nagegaan  in  hoeverre  de  prestaties  van  kinderen  uit  autochtone  en  allochtone 
achterstandssituaties zich verhouden tot die van reguliere Nederlandse kinderen. En 
door  de  toevoeging  van  enkele  cross-level  interacties  in  het  model  kunnen  de 
schoolprestaties van de onderscheiden groepen leerlingen (autochtone en allochtone 
achterstandsgroepen)  worden  onderzocht  en  kan  gekeken  worden  hoe  de Methode van onderzoek 
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onderwijsachterstanden  zich  ontwikkelen:  wordt  een  aanvankelijke  prestatiekloof 
gedicht of is het juist zo dat deze kloof breder en dieper wordt gedurende de eerste 
jaren van de schoolcarrière.  
 
3.3  Variabelen in het gekozen analysemodel 
In deze paragraaf wordt allereerst het kader geschetst waarin de analyses plaats 
zullen vinden.  In het onderhavige onderzoek zijn voor de beantwoording van de 
onderzoeksvragen de volgende variabelen gekozen: 
 
Afhankelijke variabelen: 
•  rekenvaardigheid leerlingen; 
•  taalvaardigheid leerlingen; 
•  werkhouding leerlingen. 
 
Onafhankelijke variabelen (leerling-niveau): 
•  tijd (lineaire en kwadratische functie van tijd); 
•  leerlinggewicht (0,25 /0,90); 
•  crosslevel-interactievariabelen (tijd * leerlinggewicht); 
•  moment van instroom in SpelenderWijs (peuter/kleuter; 1= peuter);  
•  thuistaal (0=  tweetalig en andere taal versus 1= Nederlands); 
•  sekse  (1= jongen; 0= meisje); 
•  doubleerstatus (1= zittenblijver; 0= niet zittenblijver); 
•  etnische  herkomst  (5  dummy’s:  Marokkaans;  Turks;  Surinaams;  Antilliaans; 
overige). 
 
Onafhankelijke variabele (schoolniveau) 
•  implementatiemaat. 
 
Alvorens over te gaan tot de analyses, is het noodzakelijk om nog enige toelichting te 
geven over de technische aspecten van de voorgenomen analyses. De leerlingen 
komen niet allemaal op eenzelfde leeftijd in aanraking met ‘Spelenderwijs’. Er zijn 
kinderen die al tijdens hun peuterperiode kennismaken met het programma, terwijl 
andere kinderen  dat  pas  op  de meer  gangbare  kleuterleeftijd  doen.  Teneinde  de 
ontwikkeling in leerprestaties voor deze onderscheiden groeperingen (peuters versus 
kleuters) onderling vergelijkbaar te maken, wordt het prestatieniveau van de meting 
groep  1  van  de  basisschoolperiode  voor  al  deze  leerlingen  als  ‘baseline-meting’ 
genomen  (tijdstip  0).  De  variabele  tijd  is  daarmee  feitelijk  niets  anders  de 
jaargroepaanduiding  minus  één  (jaargroep  1=  tijdstip  0).  Deze  hercodering  heeft 
analysetechnisch geen negatieve consequenties en vergemakkelijkt de interpretatie 
van de uitkomsten.  
 
Daarnaast wordt de doubleerstatus (ook verlengde kleuterperiode) van de leerlingen 
expliciet  in  de  analyses  betrokken.  Een  dergelijke  variabele  zou  immers  een 
wezenlijke bijdrage kunnen leveren aan de ‘verklaring’ van de prestatieverschillen 
tussen leerlingen. Maar de proporties verklaarde variantie zijn hier niet van centraal 
belang.  De  doubleerstatus  van  leerlingen  is  om  een  geheel  andere  reden  een Effecten op langere termijn van SpelenderWijs, een programma voor VVE 
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bijzonder waardevol element in de analyses. Doorgaans worden de prestaties van 
achterstandsgroepen (0,25 en 0,90 leerlingen) afgezet tegen het prestatieniveau van 
een referentiegroep, de reguliere leerlingen. Met de opname van de doubleerstatus 
in  het  analysemodel  wordt  een  tweede  referentiegroep  gecreëerd:  het 
prestatieniveau  van  zittenblijvers.  Door  het  prestatieniveau  van  de  leerlingen  uit 
achterstandsgroeperingen te vergelijken met dat van zowel de reguliere leerling als 
dat  van  de  zittenblijvers,  wordt  de  omvang  van  de  onderwijsachterstanden  van 
leerlingen uit achterstandsgroepen duidelijk zichtbaar. 
De  data-set  die  in  het  kader  van  het  Huizen-project  in  de  loop  der  jaren  is 
opgebouwd, is complex. Complex in die zin dat leerlingen op enigerlei moment hun 
intrede  kunnen  doen  in  het  Huizense  experiment  en  op  een  ander  (willekeurig) 
moment  hieruit  weer  kunnen  verdwijnen.  Van  sommige  leerlingen  zijn  de 
schoolprestaties over de gehele onderbouw van basisschool beschikbaar (of zelfs 
nog  langer)  terwijl  voor  andere  leerlingen  slechts  informatie  beschikbaar  is  over 
slechts één of twee meetmomenten. 
Teneinde de analyse zo zuiver mogelijk te houden zijn uit het bestand die leerlingen 
geselecteerd  waarvan  de  schoolvorderingen  in  de  onderbouwperiode  gedurende 
langere tijd zijn vastgesteld: de toetsgegevens van groep 1 t/m groep 4. Voor deze 
groepering  zijn  de  data  ‘rechts  gecensureerd’,  dat  wil  zeggen  dat  de 
schoolvorderingen die hierna nog komen buiten beschouwing zijn gelaten. Het betreft 
hier overigens niet alleen leerlingen die alle in hetzelfde jaar zijn ingestroomd. Zie 
tabel 3.2. 
   
Tabel 3.2  Opbouw van de cohorten in het vervolgonderzoek  
2002  2003  2004  2005  2006  2007 
A. PSZ  B. PSZ         
A. Groep 1  A. Groep 1  B. Groep1       
  A. Groep 2  A. Groep 2  B. Groep 2     
    A. Groep 3  A. Groep 3  B. Groep 3   
      A. Groep 4  A. Groep 4  B. Groep 4 
Tabel 3.2 geeft per schooljaar een overzicht van de instroom van leerlingen. 
 
Vervolgens wordt in tabel 3.3 weergegeven hoeveel  waarnemingen er in principe 
voor  de  analyses  beschikbaar  zijn.  Dat  de  peuters  op  meetmoment  4  minder 
waarnemingen  tellen  dan  op  de  voorgaande  meetmomenten  is  in  feite  minder 
opzienbarend  dan  het  op  het  eerste  oog  lijkt.  Want  voor  deze  groepering  is  dit 
eigenlijk  het  vijfde  meetmoment  (het  meetmoment  in  de  peuterfase  is  voor  een 
eerlijke vergelijking met de prestaties van de kleuter-instromers buiten de analyse 
gelaten). Een afsluitende opmerking is hier op zijn plaats. Met nadruk wordt er op 
gewezen  dat  de  in  de  tabel  genoemde  meetmomenten  niet  rechtstreeks 
corresponderen  met  de  prestaties  in  de  eerste  vier  jaargroepen  van  het 
basisonderwijs. De geselecteerde groep bestaat uit een mix van onvertraagde en 
vertraagde leerlingen.  
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Tabel 3.3  Leerlingpopulatie  van  ‘SpelenderWijs’-scholen,  uitgesplitst  naar 
  moment van intrede (als peuter of kleuter) en doubleerstatus.  
Moment van intrede    Leerling- 
populatie  Kleuter  Peuter  Totaal 
Onvertraagd  262  53  315 
Doubleerders  29  7  36 
Totaal  291  60  351 
 
Zoals uit de tabel valt op te maken is het percentage doublures in de onderbouw voor 
de kleuterinstroom 10% en voor peuterinstroom 12% (doublures in groep 2 t/m groep 
4). Het aantal leerlingen dat in de analyse wordt betrokken is relatief klein (n=351).  
 
 
Tabel 3.4  Omvang van twee groepen leerlingen (peuters en kleuters) die in de 
  analyses  worden  betrokken  en  beschikbare  informatie  omtrent 
  schoolvorderingen op vier opeenvolgende momenten  
Meetmoment   
1  2  3  4 
Totaal 
Kleuters  291  291  291  291  1164 
Peuters  60  60  60  60  220 
Totaal  351  351  351  351  1384 
 
Het  betreft  hier  overigens  niet  alleen  leerlingen  die  allen  in  hetzelfde  jaar  zijn 
ingestroomd, maar de selectie beslaat ook leerlingen uit de cohorten na 2002. Het 
aantal leerlingen dat in de analyse wordt betrokken is relatief klein te noemen.  
 
Tabel 3.5  Leerlingpopulatie  van  ‘SpelenderWijs’-scholen,  uitgesplitst  naar 
  moment van intrede (als peuter of kleuter) en leerlinggewicht  
  Leerlinggewicht   
Groep1  0,00  0,25  0,90  Totaal 
Instroom groep 1  234  14  43  291 
Ook SpelenderWijspeuter  27  4  29  60 
Totaal  261  18  72  351 
 
Uit tabel 3.5 blijkt dat het aantal 0,25 leerlingen gering is. De vraag is nu in hoeverre 
deze  subselectie  representatief  is  voor  alle  leerlingen  die  in  de  loop  der  tijd met 
SpelenderWijs in aanraking zijn geweest. Om een antwoord op deze vraag te kunnen 
geven is met behulp van een t-test nagegaan of er verschillen bestaan tussen de 
leerlingen die in de steekproef zijn opgenomen en de leerlingen die voor de eerste 
maal getoetst zijn in groep 1.  
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Tabel 3.6   Aantal  leerlingen  (groep  1)  die  in  de  analyses  worden  betrokken 
  tegenover leerlingen die zijn uitgevallen  
   Uitval  N  Gemiddelde  Standaarddeviatie  Std. Error mean 
Taal  Uitvaller  76  57.26  12.88  1.48 
   Bestand  322  59.86  11.11  .62 
Ordenen  Uitvaller  75  39.68  12.68  1.46 
   Bestand  309  39.82  11.29  .64 
Werkhouding  Uitvaller  76  3.68  .56  .06 
   Bestand  290  3.64  .50  .03 
 
Op geen van de variabelen: taal, ordenen en werkhouding is het verschil significant. 
Op  grond  van  deze  uitkomst  mogen  we  ervan  uitgaan  dat  de  steekproef 
representatief  is.  Aangenomen  mag  worden  dat  het  gros  van  de  mutaties  in  de 
leerlingpopulatie het gevolg is van aangelegenheden die geen direct verband houden 
met ‘Spelenderwijs’, maar het gevolg is van natuurlijk verloop (verhuizingen e.d.). 
Daarenboven is het selectiecriterium voor het analysebestand stringent te noemen. 
Voor  de  ‘Spelenderwijs-peuters’ moet  tenminste  op  vijf meetmomenten  informatie 
over schoolprestaties voorhanden zijn en voor de kleuters, die op een later tijdstip 
(groep 1), in  ‘SpelenderWijs’ instromen, moet  tenminste voor vier meetmomenten 
informatie over schoolvorderingen aanwezig zijn.  
 
3.4  Onderzoeksuitvoering en meetinstrumenten  
In  de  periode  van  2005  tot  2007  hebben  zich  op  schoolniveau  verschillende 
veranderingen  voorgedaan,  maar  deze  hebben  de  voortgang  en  dataverzameling 
van het onderzoek niet in gevaar gebracht. Ten eerste zijn in 2005 drie christelijke 
basisscholen gefuseerd. In het GION-onderzoek zijn deze scholen in de analyses als 
aparte  scholen  behandeld.  Ten  tweede  hebben  we  te  maken  met 
mutatieverschijnselen;  eind  2007  is  één  school  (100%  allochtone  leerlingen) 
opgeheven waardoor kinderen in een vroeg stadium al naar een andere school ook 
buiten  de  gemeente  Huizen  zijn  gegaan.  In  2006  is  een  aantal  scholen  al 
overgegaan op het nieuwe leerling- en onderwijsvolgsysteem (LOVS) van het Cito 
(zie  instrumenten).  De  vaardigheidsscores  op  deze  nieuwe  toetsen  zijn  lager 
ingeschaald, waardoor de groei niet meer vastgelegd zou kunnen worden. In 2007 is 
daarom gevraagd of de leerkrachten van groep 3 en 4 de oude toetsen nog een keer 
wilden afnemen. Om de scholen tegemoet te komen is op scholen, die daaraan de 
voorkeur gaven, de toetsafname door het GION verzorgd.  
 
Dataverzameling 
Om  de  effecten  over  vier  jaar  te  kunnen  bepalen  heeft  in  het  kader  van  het 
onderzoek  in  het  jaar  2002  de  eerste  meting  plaatsgevonden  bij  peuters  en  bij 
kleuters in groep 1 (Reezigt, 2002). In de jaren daarna hebben steeds tot en met het 
schooljaar 2006/07  nieuwe metingen plaatsgevonden. Behalve het  volgen van de 
cohortleerlingen  zijn  ook  steeds  nieuwe  groepen  peuters  en  kleuters  aan  het 
onderzoek  toegevoegd  (zie  tabel  3.1).  Bij  de  peuters  zijn  de  toetsen  individueel 
afgenomen en bij de kleuters groepsgewijs. Alle afgenomen toetsen maken deel uit 
van het Cito-leerlingvolgsysteem. Voor de afname van de peuter- en kleutertoetsen Methode van onderzoek 
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is  destijds  een  protocol  opgesteld.  In  het  schooljaar  2004  zijn  voor  het  eerst 
basisschoolleerlingen uit groep 3 getoetst (leerlingen uit het eerste of tweede cohort) 
en  in  2007  zijn  leerlingen  tot  en  met  groep  6  getoetst.  De  metingen  zijn  steeds 
verricht conform  de handleiding van het  Cito die bij de betreffende volgsystemen 
horen, hetzij middenin, hetzij aan het eind van elk schooljaar, bij de verschillende 
groepen leerlingen oplopend tot en met groep 6. Alle toetsen bieden de mogelijkheid 
om  de  ruwe  scores  die  kinderen  behalen,  met  behulp  van  omzettingstabellen  te 
wijzigen  in  vaardigheidsscores.  Het  bepalen  van  deze  vaardigheidsscore  is 
noodzakelijk om de scores van verschillende toetsmomenten met elkaar te kunnen 
vergelijken.  
De vaardigheidsscores bieden daarnaast de mogelijkheid om deze scores van de 
kinderen te vergelijken met een normgroep. Deze normgroep is representatief voor 
alle kinderen in Nederland in de betreffende leeftijdsgroep.  
In het kader van onderhavig onderzoek zijn na de kleuterperiode in de groepen 3 tot 
en met 6 meerdere toetsen afgenomen. Om de ontwikkeling op reken- en taalgebied 
te kunnen volgen is ook hier een selectie gemaakt.  
Behalve  bij  de  leerlingen  is  ook  informatie  verzameld  via  de  leerkrachten.  De 
leerkrachten hebben per kind informatie gegeven over de geboortedatum, de sekse, 
de etnische herkomst, de taal die het kind thuis spreekt en gewichtsfactor (0,00, 0,25 
en 0,90). Bovendien is van peuters informatie verstrekt over hun startdatum op de 
peuterspeelzaal en van kleuters of zij een voorschoolse instelling hebben bezocht. 
Daarnaast hebben de leidsters en leerkrachten van groep 1/2 en groep 3 van ieder 
kind steeds de werkhouding beoordeeld aan de hand van zestien stellingen. Deze 
stellingen zijn ontleend aan het leerlingprofiel dat gebruikt wordt in metingen van het 
Prima-cohortonderzoek.  Enkele  formuleringen  zijn  aangepast  aan  de 




Om  de  samenhang  tussen  de  mate  van  implementatie  en  de  prestaties  vast  te 
kunnen stellen zijn de observaties die uitgevoerd zijn in de groepen 1 en 2 van de in 
het  onderzoek  betrokken  scholen  gebruikt.  De  samenhang  wordt  in  hoofdstuk  4 
besproken. De observaties zijn destijds in de jaren 2003, 2004 en 2006 uitgevoerd. 
Bij de observatie is een high inference beoordelingsschaal
11 gebruikt. Voorts is ten 
behoeve  van  de  analyses  in  hoofdstuk  5  op  grond  van  deze  observaties  een 
implementatiemaat  op  schoolniveau  vastgesteld.  Het  betreft  een  samengestelde 
score  van  de  leerkrachten  op  de  subschalen  ‘leeromgeving’  en  ‘werkwijze’.  De 
scores zijn bij elkaar opgeteld en gedeeld door twee. Vervolgens zijn de scores voor 
elk jaar apart opgebouwd en is de mate van professionaliteit van de leerkracht in de 
implementatiemaat opgenomen. De uiteindelijke implementatiescore is in de analyse 
betrokken omdat wij aannemen dat een goede implementatie op schoolniveau leidt 
tot een gunstige ontwikkeling van de leerlingen. 
  
 
Vragenlijst huidige situatie 
                                                  
11  High inference: op een vijfpunts beoordelingsschaal heeft de observator aangegeven in welke mate  
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De  leidsters  en  leerkrachten  hebben  in  het  schooljaar  2007  een  vragenlijst 
betreffende de implementatie van ‘SpelenderWijs’ ingevuld. Bij de constructie van 
deze vragenlijst is uitgegaan van een instrument dat is ontwikkeld door De Goede en 
Reezigt (2002). De onderwerpen en vragen zijn toegesneden op ‘SpelenderWijs’. De 
vragen van de interviews zijn deels voorgestructureerd en deels open.  
 
De ambulante taalbegeleidster van de peuterspeelzalen heeft zorg gedragen voor de 
verspreiding van de vragenlijsten onder alle leidsters en op de basisscholen hebben 
de  intern  begeleiders  of  de  coördinatoren  VVE  de  vragenlijsten  onder  de 
leerkrachten  verspreid.  De  leidsters  hebben  in  de  maand  juli  de  vragenlijsten 
geretourneerd;  de  totale  respons  ligt  op  85%.  De  totale  respons  van  de 
groepsleerkrachten ligt op 80% indien wij uitgaan van één leerkracht per groep, maar 
uitgaande van alle leerkrachten dus ook diegenen die in deeltijd werken dan ligt de 
respons  duidelijk  lager,  namelijk  op  50%.  Na  telefonisch  contact  met  de  interne 
begeleider, zijn alsnog leerkrachten benaderd en is hen gevraagd de vragenlijst in te 
vullen.  Eén  leerkracht  heeft  de  vragenlijst  daarop  digitaal  ingevuld  en  per  e-mail 
teruggestuurd.  
In de vragenlijst is behalve naar feitelijke gegevens (bv. werkervaring) ook gevraagd 
naar de randvoorwaarden zoals adoptie, groepsgrootte, dubbele bezetting, werken in 
de  kleine  groep,  scholing,  ouderbetrokkenheid,  de  intensiteit  en  samenwerking 
tussen  beide  instellingen.  Daarnaast  hebben  de  leerkrachten  en  leidsters  hun 
mening  gegeven  over  de  effectiviteit  en  de  bruikbaarheid  van  het  programma  en 
hebben zij hun werkwijze toegelicht. In een open vraag hebben de respondenten aan 
kunnen  geven  wat  zij  als  knelpunten  hebben  ervaren,  maar  ook  wat  zij  als  de 




Tabel 3.7  Instrumenten taal/lezen, rekenen en werkhouding  
Onderzoeksgroep  Taal/lezen  Rekenen   Werkhouding  
Peuters  Taal voor peuters  Ordenen voor peuters  Leerlingprofiel  
Leerlingen groep 1  Taal jongste kleuters  Ordenen jongste kleuters  Leerlingprofiel 
Leerlingen groep 2  Taal oudste kleuters  Ordenen oudste kleuters  Leerlingprofiel 
Leerlingen groep 3  SBR   Rekentoets  Leerlingprofiel 
Leerlingen groep 4  SBR  Rekentoets   
 
Peutertoetsen 
De peutertoetsen ‘Taal’ en ‘Ordenen’ zijn ontwikkeld door het Cito (Van Kuyk, 2000). 
Beide toetsen zijn bedoeld voor peuters van drie jaar en ouder.  
 
Kleutertoetsen 
De Kleutertoetsen ‘Taal’ en ‘Ordenen’ zijn eveneens afkomstig van het Cito (Van 
Kuyk, 1996, 1997). De toetsen kennen verschillende versies voor de jongste en de 
oudste kleuters. Bij de samenstelling van de Taaltoets is rekening gehouden met 
verschillende aspecten van de taalontwikkeling.  
 
Groepen 3 en 4 Methode van onderzoek 
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In het derde en vierde leerjaar van de onderbouw van de basisschool zijn eveneens 
toetsen  afgenomen  uit  het  Cito-leerlingvolgsysteem.  Uit  het  pakket  ‘Lezen  met 
Begrip’ is de toets ‘Schaal Betekenisrelaties’ (SBR) afgenomen. De SBR geeft een 
algemeen beeld van de vorderingen in begrijpend lezen in de aanvangsfase van het 
leesonderwijs (Verhoeven, 1997). Voor het meten van de ontwikkeling op het gebied 
van rekenen zijn de toetsen ‘Rekenen-Wiskunde’ E3 en E4 afgenomen. De oude 
toets  bestaat  uit  twee  delen  (respectievelijk  24  en  29  items)  en  meet  basale 
declaratieve en procedurele kennis op het gebied van rekenen en is ontwikkeld door  
Janssen en Kraemer (2002). De vaardigheidsscores lopen uiteen van 0 tot 92.  
In  de  periode  2002-2005  is  door  het  Cito  gewerkt  aan  een  nieuw  Leerling-  en 
Onderwijsvolgsysteem (LOVS). Dit heeft onder andere geresulteerd in geheel nieuwe 
rekenwiskundetoetsen (Janssen, Scheltens en Rosier, 2006). Niet alleen de toetsen, 
maar ook de normeringen zijn nieuw. Omdat een aantal scholen in 2006 overgegaan 
is op de nieuwe toetsen is gezocht naar een mogelijkheid om de toetsen op een en 
dezelfde  schaal  onder  te  brengen  (equivaleren).  In  juni  2007  zijn  op  een  aantal 
scholen (in de groepen 3 en 4) zowel de oude als de nieuwe rekenwiskundetoets 
afgenomen. De oude en de nieuw toetsen correleren .86. De volgende procedure is 
gebruikt om op scholen waar alleen de nieuwe toets is afgenomen om te zetten in 
oude scores: (z-score * standaarddeviatie + vaardigheidsscore). Effecten op langere termijn van SpelenderWijs, een programma voor VVE 
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4.  Implementatie SpelenderWijs  
4.1  Inleiding 
In de literatuur komt naar voren dat de studies naar de effecten van Nederlandse 
VVE programma’s geen eenduidige conclusies hebben opgeleverd. Ze hebben wel 
twee  constateringen  gemeen,  namelijk  1.  dat  de  uitvoeringskwaliteit  van  de 
programma’s  nog  niet  goed  is  en  2.  dat  niet  de  hand  gehouden  wordt  aan 
randvoorwaarden.  Onduidelijk  is  welke  combinatie  van  aspecten  van  de 
uitvoeringskwaliteit samen met de randvoorwaarden tot verbetering kan leiden. Van 
belang is daarom de vraag hoe het met de uitvoeringskwaliteit van ‘SpelenderWijs’ is 
gesteld en in hoeverre de peuterspeelzalen en basisscholen zich houden aan de 
randvoorwaarden.  Om  daaraan  de  cognitieve  ontwikkeling  van  de  kinderen  te 
kunnen koppelen is het noodzakelijk om terug te grijpen op de observaties die in het 
voorgaande onderzoek zijn gedaan. In dit hoofdstuk wordt daarom de implementatie 
van ‘SpelenderWijs’ tussen 2003 en 2006 en de implementatie van ‘SpelenderWijs’ 
van dit moment (anno 2007) beschreven.  
 
Om gegevens te krijgen over de randvoorwaarden en de werkwijze van de leidsters 
en  leerkrachten  is  een  vragenlijst  gebruikt.  Deze  bestaat  uit  gesloten  en  open 
vragen. In de open vragen hebben de respondenten kunnen aangeven wat zij als 
knelpunten hebben ervaren, maar ook wat zij als de belangrijkste succesfactor zien.  
In  paragraaf  4.2  worden  eerst  de  randvoorwaarden  besproken  en  in  4.3  wordt 
bekeken hoe de leerkrachten en leidsters ‘SpelenderWijs’ in de dagelijkse praktijk 
uitvoeren.  Voorts  worden  in  4.4  de  succesfactoren  en  knelpunten  anno  2007 
besproken. Tenslotte wordt in 4.5 aan de hand van observaties die tussen 2003 en 
2006  zijn  gedaan  getracht  de  samenhang  tussen  de  leerprestaties  en  de 
implementatie in de groepen vast te stellen.  
 
Observaties gedaan tussen 2003 en 2006 
Om  de  samenhang  tussen  de  leerprestatie  en  de  implementatie  te  kunnen 
vaststellen  is  gebruik  gemaakt  van  de  observatiegegevens  uit  de  periode  2003- 
2006.  Toen  zijn  de  leidsters  eenmaal  en  de  leerkrachten  meerdere  malen 
geobserveerd, waarbij is gekeken naar implementatiekenmerken die als belangrijk 
mogen worden aangemerkt. We noemen hier:  
•  materialen en leeromgeving 
•  dagschema en werkwijze 
•  groepsexploratie/kringgesprek 
•  interactie 
De implementatiescores die op deze onderdelen zijn behaald door de leidsters en 
leerkrachten  zijn  vervolgens  in  samenhang  gebracht  met  de  prestaties  van  de 
kleuters.  
 
4.2  Achtergronden: randvoorwaarden 2007 
Om te achterhalen in hoeverre aan de randvoorwaarden is voldaan, is een vragenlijst 
gebruikt. Deze is ingevuld door twaalf leidsters en twaalf leerkrachten.  Implementatie SpelenderWijs 
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Onder randvoorwaarden wordt al datgene verstaan dat redelijkerwijs nodig is om een 
programma met succes te kunnen implementeren. Elementen zijn o.a.:  
1)   adoptie;  
2)   een gunstige kind-stafratio (groepsgrootte en dubbele bezetting); 
3)   de kwalificaties van het personeel, zowel de initiële (de vooropleiding) als de 
kwalificatie  die  tijdens  de  invoering  worden  verworven  (training  door  de 
begeleidingsdienst);  
4)   aandacht voor de rol van de ouders;  
5)   intensiteit; de kinderen gaan minimaal drie dagdelen naar de peuterspeelzaal; 
6)   samenwerking tussen beide instellingen.  
 
1) Adoptie  
Zoals wij weten uit voorgaande verslagen hebben de leidsters en leerkrachten die in 
2002 met ‘SpelenderWijs’ zijn gestart dit programma niet zelf gekozen. Daarom is 
gevraagd of de leidsters en leerkrachten nu anno 2007 liever weer zouden willen 
gaan werken zoals zij dat deden voor de komst van ‘SpelenderWijs’. De leidsters 
geven duidelijk aan dat zij met ‘SpelenderWijs’ verder willen. Slechts één leidsters 
zou eigenlijk liever wil willen werken zoals zij dat deed voor ‘SpelenderWijs’. De helft 
van de leerkrachten heeft zich over deze vraag niet duidelijk willen uitspreken en de 
vraag niet ingevuld.  
 
2) Groepsgrootte, dubbele bezetting en het werken in de kleine groep 
Voor de peuterspeelzalen bestaan aanwijzingen over de grootte en samenstelling 
van de groep. Er is een strategie afgesproken van 6 op 15. Dat betekent niet meer 
dan 6 doelgroepkinderen in een groep van 15 peuters. Voorts is het niet toegestaan 
dat  een  leidster  alleen  voor  de  groep  staat;  er  is  altijd  sprake  van  een  dubbele 
bezetting. Voor de peuterspeelzalen die in een later stadium met ‘SpelenderWijs’ zijn 
gaan werken is een strategie van 3 op 18 afgesproken. Uit de vragenlijst komt naar 
voren dat de leidsters zich strikt houden aan de voor hen geldende aanwijzingen. 
 
Voor  de  basisschool  zijn  geen  bindende  afspraken  gemaakt  over  de  gewenste 
groepsgrootte. Wel is de scholen geadviseerd om maximaal 25 kleuters per groep 
toe te laten. Een essentieel onderdeel van ‘SpelenderWijs’ is namelijk het werken in 
kleine groepen. Op kleine scholen waar relatief veel allochtone leerlingen zitten zijn 
de  groepen  klein  en  blijft  het  aantal  kleuters  per  groep  ver  beneden  de  20.  Op 
grotere scholen komt het geregeld voor dat het aantal kleuters boven het maximum 
van 25 uitkomt. In voorgaande jaren is door de leerkrachten zelf al verschillende 
malen  naar  voren  gebracht  dat  het  werken  in  grote  groepen  niet  past  bij 
‘SpelenderWijs’, omdat ze dan geen tijd hebben om in een kleine groep te werken. 
Des  te  opvallender  is  het  daarom  dat  toch  nog  een  groot  aantal  leerkrachten  (5 
groepen) zegt met een groep van meer dan 25 kleuters te werken. 
 
Voor  de  doelgroep  kleuters  is  vastgesteld  dat  twee  keer  per  week  een  extra 
leerkracht  in  de  groep  komt;  in  principe  is  dat  de  VVE-leerkracht.  Over  de  hele 
periode  waarin  ook  het  GION-onderzoek  plaatsvond  hebben  de  scholen  ‘extra 
formatie’ van de gemeente gekregen om daar onder andere de dubbele bezetting 
mee  te  financieren.  Het  is  echter  geen  ijzeren  wet  dat  het  extra  geld  ook Effecten op langere termijn van SpelenderWijs, een programma voor VVE 
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daadwerkelijk  wordt  gebruikt  voor  een  extra  leerkracht.  Het  realiseren  van  de 
dubbele  bezetting  op de basisscholen  is voor  het schooljaar  2006/07 volgens  de 
leerkrachten  in  82%  van  de  groepen  gelukt.  Vervolgens  hebben  de  leerkrachten 
aangegeven wie van hen en hoeveel uur per week zij over ‘extra hulp’ in de groep 
kunnen beschikken (zie hiervoor tabel 4.1)  
 
Tabel 4.1   Extra hulp in de groep BaO. Vragenlijst schooljaar 2006-2007  N=12 
Extra hulp in de klas  Nee  Ja  Hoeveel uur per week 
Remedial Teacher   58%  42%  Gemiddeld 1 uur per week 
NT2-leerkracht   100%  0%   
Klassenassistent   100%  0%   
Stagiair(e)   17%  83%  Gemiddeld 9 uur per week 
Ouders   75%  25%  Gemiddeld 2 uur per week  
Tutor (ll uit een hogere groep)  83%  17%  Gemiddeld 1 uur per week 
VVE-leerkracht  100%  0%   
Vrijwilligers  92%  8%  Gemiddeld 1 uur per week 
 
In geen van de groepen wordt volgens de leerkrachten een aparte VVE-leerkracht 
ingezet.  Daarvoor  in  de  plaats  is  vaak  de  Remedial  Teacher  gekomen.  In  geen 
enkele groep is in het schooljaar 2006/07 een klassenassistent of NT2-leerkracht 
ingezet.  Daarentegen  is  in  de  meeste  groepen  wel  een  stagiaire  aanwezig  en 
volgens een enkele leerkracht wordt zij ook wel ingezet als VVE-leerkracht.  
 
Werken in de kleine groep 
Voorts is gevraagd hoe vaak het lukt om als leidster of leerkracht in een kleine groep 
met de doelgroepleerlingen te werken.  
 
Tabel 4.2  Werken in de kleine groep met de doelgroepleerlingen (N=24) 
Hoe vaak  Leidsters  Leerkrachten  Totaal  
Dagelijks  58,3%  41,7%  50,0% 
Wekelijks  16,7%  33,3%  25,0% 
Nooit  0,0%  0,0%  0,0% 
Anders: een paar keer per week of 
maandelijks 
25,0%  25,0%  25,0% 
  100,0%  100,0%  100,0% 
 
Geen van de leidsters of leerkrachten heeft ingevuld dat zij nooit in een kleine groep 
werken.  Van  de  leidsters  werkt  meer  dan  de  helft  dagelijks  met  de 
doelgroepleerlingen en van de leerkrachten doet iets minder dan de helft dat. Een 
derde van de leerkrachten werkt wekelijks met de doelgroepkinderen. Maar er zijn 
ook leidsters en leerkrachten die niet elke week een keer maar een aantal keren per 
week in een kleine groep werken. Een leerkracht vindt dat zij eigenlijk altijd in de 
kleine groep werkt; ‘Ik moet oppassen dat ik de kinderen voldoende ruimte geef om 
kind in de groep te kunnen zijn, de groep is namelijk al erg klein.’ 
 
 
 Implementatie SpelenderWijs 
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3) Kwalificaties van het personeel: opleiding en scholing 
Tweederde van de leidsters heeft een Mbo-opleiding gevolgd en een derde van de 
leidsters  is  Hbo-geschoold.  De  Hbo-geschoolden  hebben  of  de  opleiding  voor 
kleuterleidsters  (KLOS)  of  de  Pedagogische  Academie  Basisonderwijs  (Pabo) 
gevolgd. Ongeveer de helft van de leerkrachten van de groepen 1 en 2, voor zover 
die de vragenlijst hebben ingevuld, heeft de vroegere opleiding voor kleuterleidsters 
afgerond  en  de  andere  helft  heeft  Pabo  of  een  vergelijkbare  opleiding.  Twee 
leerkrachten hebben, terwijl zij al voor de klas stonden, de zij-instroomcursus van de 
Pabo gevolgd en met succes afgerond; de ene leerkracht na een universitaire studie 
en de andere leerkracht na een Mbo-opleiding.  
 
Certificaat 
Twee  leidsters  hebben  nog  geen  certificaat  voor  ‘SpelenderWijs’  behaald,  maar 
ontvangen  wel  ondersteuning  van  de  ambulante  taalbegeleidster  en  van  de 
schoolbegeleidingsdienst.  Alle  leerkrachten  met  uitzondering  van  de  leerkrachten 
van  twee  scholen  zijn  ‘SpelenderWijs’  gecertificeerd.  Op  één  school  hebben  de 
leerkrachten geen specifieke ‘SpelenderWijs’ training gevolgd omdat zij naar eigen 
zeggen in 1998 met de cursus ‘effectieve taalbegeleiding’ voldoende waren getraind 
om  de  doelgroepkinderen  te  begeleiden.  Met  effectieve  taalstimulering  wordt 
bedoeld:  aandacht  geven  aan  taalstimulering  en  interactieve  taalbegeleiding. 
Taalstimulering  en  interactieve  begeleiding  toegespitst  op  een  specifieke  groep 
leerlingen,  bijvoorbeeld  op  leerlingen  met  een  niet-Nederlandstalige  achtergrond. 
Deze cursus werd gegeven in het kader van het Goa-beleid.  
 
De training voor ‘SpelenderWijs’ is verzorgd door de schoolbegeleidingsdienst Edi 
(Eduniek).  Niet  alle  leerkrachten  hebben  de  volledige  trainingen  van  twee  jaar 
gevolgd, maar 80% van degenen die dat wel gedaan hebben zijn tevreden over de 
training en begeleiding. Van de leidsters is 60% tevreden over de begeleiding.    
 
Relevante nascholing 
Aanvullend  is  gevraagd  of  de  leidsters  en  leerkrachten  nog  relevante  nascholing 
hebben gevolgd en of zij gebruik gemaakt hebben van de speciale ‘bezemklas’ voor 
‘SpelenderWijs’. De vraag heeft een breed scala aan antwoorden opgeleverd. Twee 
leerkrachten en vijf leidsters hebben de vraag niet ingevuld. Een leerkracht zegt dat 
zij  heeft  deelgenomen  aan  ‘de  bezemklas’.  De  andere  leerkrachten  hebben 
cursussen gevolgd die bijvoorbeeld gericht waren op ontwikkelingsgericht werken, 
‘meervoudige intelligentie’, ‘coöperatief leren’, ‘kleuterverlenging’, ‘kinderen die lezen 
in de groepen 1 en 2’, ‘klassenmanagement’, ‘rekenen met het jonge kind’ en ‘wat 
doe je met kinderen die al lezen’. De leidsters hebben meer cursussen gevolgd die in 
het  verlengde  liggen  van  ‘SpelenderWijs’  met  het  oog  op  het  verbeteren  van  de 
spelkwaliteit of het verbeteren van de taalstimulering.  
Vervolgens gaan de leidsters de training van Sardes ‘Vversterk’ volgen. De cursus 
start in april 2008 en zal uit zeven bijeenkomsten bestaan. 
 
4) Contacten met ouders 
Op  zowel  de  peuterspeelzaal  als  op  de  basisscholen  hebben  de  leidsters  en 
leerkrachten frequent contact met de ouders. De ouders worden geregeld (indien van Effecten op langere termijn van SpelenderWijs, een programma voor VVE 
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toepassing) gewezen op cursussen die in hun wijk worden gegeven. Afgezien van de 
ondersteuning  die  ouders  de  leidsters  en  leerkrachten  bieden  in  de  vorm  van 
schoonmaak- en versieravonden worden de ouders (ook opa’s en oma’s) geregeld 
uitgenodigd om in de groep zelf mee te draaien, met de kinderen mee te spelen en 
ze voor te lezen. Op de peuterspeelzalen worden de ouders tijdens koffieochtenden 
nauw betrokken bij de opzet en uitvoering van de thema’s en krijgen alle ouders bij 
de start van elk nieuw thema de woordenlijst mee naar huis. De leidsters, maar ook 
veel  leerkrachten,  geven  de  ouders  geregeld  suggesties  of  materialen  voor 
activiteiten mee huis.  
 
5) Frequentie peuterspeelzaalbezoek 
In  Huizen  wordt  ervan  uitgegaan  dat  kinderen  van  tweeënhalf  jaar  de 
peuterspeelzaal drie dagdelen per week bezoeken. Op de peuterspeelzaal werken 
de leidsters met verschillende groepen peuters. In totaal zijn er ongeveer 20 groepen 
peuters  die  de  verschillende  peuterspeelzalen  bezoeken.  Hoewel  de 
doelgroepkinderen de peuterspeelzalen drie dagdelen per week dienen te bezoeken, 
komt het voor dat de nog erg jonge kinderen in de eerste aanloop tot 3 jaar twee 
dagdelen komen. Vervolgens gebeurt het wel dat de doelgroepkinderen buiten de 
zomermaanden om met vakantie gaan. In die periode wordt vaak geen Nederlands 
meer  gesproken  en  hebben  de  leidsters  het  gevoel  dat  zij  bij  terugkomst  weer 
opnieuw moeten beginnen.  
 
6) Samenwerking peuterspeelzaal en basisschool 
Om de inhoudelijke en organisatorische afstemming van de werkwijze van leidsters 
en  leerkrachten  tot  stand  te  brengen  is  de  samenwerking  tussen  leidsters  en 
leerkrachten van eminent belang. Slechts op een enkele school hebben de leidsters 
en  leerkrachten  dagelijks  contact  met  elkaar,  zelfs  wanneer  peuterspeelzaal  en 
basisschool in hetzelfde gebouw zijn ondergebracht. Samenwerking tussen leidsters 
en  leerkrachten  vindt  eigenlijk  alleen  plaats  op  de  school  waar  veel  allochtone 
leerlingen doorstromen naar de basisschool. De leerkrachten van de scholen waar 
wel een inpandige peuterspeelzaal is, zeggen ‘maandelijks’ of ‘jaarlijks’ contact te 
hebben  met  de  leidsters.  Een  groot  aantal  leerkrachten  heeft  echter  niet  of 
nauwelijks  contact  met  de  leidsters  en  gaan  ook  zelden  naar  de 
clusterbijeenkomsten.  Door  de  leidsters  worden  deze  bijeenkomsten  als  meest 
voorkomende  vorm  van  samenwerking  genoemd.  Ze  vinden  jaarlijks  plaats  en 
worden  georganiseerd  door  de  schoolbegeleidingsdienst  met  de  bedoeling  de 
contacten tussen leidsters en leerkrachten meer vorm en inhoud te geven. 
 
4.3  Pedagogisch/didactische aanpak 
Om  aan  de  didactische  aspecten  te  werken  moet  eerst  aan  pedagogische 
voorwaarden zijn voldaan. In het kort betekent dit dat in de peuterspeelzalen en op 
basisscholen  eerst  voldoende  sfeer,  betrokkenheid  en  geborgenheid  moet  zijn 
voordat kinderen afstand kunnen nemen (exploreren).  
 
1)  De  werkwijze  in  de  groep:  het  aanbrengen  van  structuur  wordt  aanbevolen 
binnen  ‘SpelenderWijs’.  De  schaal  structureren  meet  in  hoeverre  de  leidsters  en Implementatie SpelenderWijs 
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leerkrachten hierin geslaagd zijn. De samengestelde schaal (vijfpuntsschaal) bestaat 
uit 20 uitspraken die aan leidsters en leerkrachten zijn voorgelegd.  Voorbeelden zijn: 
‘Ik besteed aandacht aan welk dagdeel/welke dag het is’ en ‘Aan het begin van elke 
dag bespreek ik wat we gaan doen’.   
 
2)  Groepsexploratie: bij een effectieve exploratie bestaat er een samenspel tussen 
de  pedagogische  component  (betrokkenheid)  en  de  didactische  component 
(instructie). In een samengestelde schaal zijn 24 uitspraken over groepsexploratie 
opgenomen  (alpha  .89).  Voorbeelditems  zijn:  ‘Bij  de  groepsexploratie  vraag  ik 
kinderen om hun mening’ en ‘… laat ik kinderen oorzaak-gevolg relaties leggen’.  
 
3)  Spelverrijking:  binnen  ‘SpelenderWijs’  wordt  een  actieve  rol  verwacht  van  de 
leidsters en leerkrachten om het spel van de kinderen te stimuleren en te verrijken. 
Voorbeelditems zijn: ‘Als de kinderen spelen speel ik actief met ze mee’ of ‘Als de 
kinderen spelen, geef ik suggesties om het spel uit te breiden’. De samengestelde 
schaal bestaat uit 24 uitspraken.  
Een  score  rondom  de  .50  betekent  dat  de  leidsters  de  genoemde  activiteiten 
geregeld  uitvoeren.  Een  score  tussen  de  .50  en  .75  betekent  dat  de  activiteiten 
meestal en een score tussen de .75 en .100 meestal tot altijd worden uitgevoerd.  
 
Tabel 4.3  Gemiddelde scores op de Werkwijze (Vragenlijst 2007) 
Werkwijze  Leidsters (n=12)  Leerkrachten (n=12) 
  M  M 
Structureren*  .44  .76 
Groepsexploratie  .60  .66 
Spelverrijking  .56  .65 
*significant op 0.05 niveau 
 
Op de peuterspeelzalen vallen de scores lager uit dan op de basisscholen. Op de 
schaal  ‘structureren’  zijn  de  verschillen  tussen  beide  groepen  significant.  De 
leerkrachten brengen meestal tot altijd structuur aan in hun werk. Een score van .44 
betekent dat de leidsters de genoemde activiteiten slechts af en toe uitvoeren. Alle 
andere  activiteiten  zoals  groepsexploratie  en  spelverrijking  worden  geregeld  tot 
meestal uitgevoerd.  
 
4) Signaleren, observeren en registreren 
Het signaleren, observeren en registreren maken een belangrijk onderdeel uit van 
‘SpelenderWijs’. Jaarlijks zijn op de peuterspeelzaal  en in de groepen 1 en 2 van het 
basisonderwijs de toetsen ‘Taal’ en ‘Ordenen’ in de maand juni afgenomen. Op de 
peuterspeelzalen worden beide toetsen vanaf 2005 alleen nog op 3.8-jarige leeftijd 
afgenomen. De gegevens worden bij de overdracht van de kinderen besproken met 
de  leerkracht  van  groep  1.  Van  de  leidsters  houdt  66%  de  voortgang  van  de 
doelgroepkinderen zelf bij en de leerkrachten doen dat allemaal (100%). De meeste 
leerkrachten observeren dagelijks of wekelijks. De leidsters observeren niet zo vaak, 
maar  zeggen dat maandelijks te doen.  De observatiegegevens en toetsresultaten 
worden  opgeschreven  in  het  logboek  waarin  ook  andere  bijzonderheden  van  de 
kinderen worden genoteerd. Sommige leerkrachten houden het logboek dagelijks bij Effecten op langere termijn van SpelenderWijs, een programma voor VVE 
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en de andere leerkrachten minder frequent (wekelijks of maandelijks). De leidsters 
noteren  zelden  hun  bevindingen  in  het  logboek.  De  leerkrachten  leggen  de 
einddoelen voor groep 2 vast en 91% stelt ook per kind doelen vast, afhankelijk van 
de sterke en zwakke kanten van het kind.  
 
4.4  Succesfactoren en knelpunten bij de implementatie  
Met behulp van de vragenlijst is getracht om door middel van een aantal open vragen 
aan  de  leidsters  en  leerkrachten  een  beeld  te  vormen  van  wat  in  2007  nog  als 
knelpunt werd ervaren en wat de succesfactoren waren? Tot slot is gevraagd hoe de 
leidsters en leerkrachten de toekomst met ‘SpelenderWijs’ tegemoet zien. 
 
Succesfactoren leidsters  
De meeste leidsters zijn enthousiast en zien veel positieve kanten van deze nieuwe 
vorm van werken. Vooral het aanbrengen van structuur door het inbrengen van een 
dagritme en het werken met thema’s is een aanwinst, want deze manier van werken 
heeft er volgens de leidsters voor gezorgd dat peuters nu duidelijk weten waar ze 
aan toe zijn. Daarnaast zijn de leidsters zich bewust geworden van de mogelijkheden 
die ze hebben om kinderen te stimuleren in hun (taal)ontwikkeling en heeft het werk 
daardoor veel meer uitdaging gekregen. Ze zijn zich onder andere zeer wel bewust 
dat  peuters  een  korte  aandachtsspanne  hebben  en  niet  te  lang  met  iets  bezig 
kunnen  zijn.  De  leidsters  zeggen  ook  dat  zij  geleerd  hebben  hoe  ze  iets 
aanschouwelijk  kunnen  maken  voor  peuters  die  nog  weinig  of  helemaal  geen 
Nederlands spreken.  
 
Knelpunten leidsters 
Hoewel de leidsters enthousiast zijn over het werken met ‘SpelenderWijs’ zitten er 
volgens hen toch ook minder leuke kanten aan, die wel eens voor problemen zouden 
kunnen zorgen. Problematisch vinden de leidsters dat de voorbereiding veel tijd kost, 
ze moeten immers zelf thema’s maken en daardoor veel harder werken. Ook vinden 
de leidsters al dat papierwerk (invullen van formulieren, bijhouden van logboeken, 
opstellen van een taalbeeld, taalstimuleringsplan opstellen enz.) erg tijdrovend en als 
dan ook nog blijkt dat de resultaten op cognitief gebied tegenvallen, is het moeilijk 
om gemotiveerd en enthousiast te blijven. Het is soms lastig om de ouders van het 
belang van extra taalstimulering te overtuigen. Voorts noemen de leidsters dat de 
samenwerking  tussen  de  peuterspeelzaal  en  basisschool,  maar  ook  die  tussen 
leidsters onderling moeizaam verloopt en voor verbetering vatbaar is.  
De leidsters zijn zich bewust van deze problemen en komen zelf met de volgende 
suggesties en oplossingen: 
1)  thema’s vastleggen en bestaande aanpassen;  
2)   met betrekking tot de registratie zoveel mogelijk in steekwoorden schrijven; 
3)  meer met het team overleggen en elkaar stimuleren; 
4)   pas op de plaats maken en meer herhalen; 
5)  niet teveel tegelijk willen en niet zelf het wiel proberen uit te vinden; 
6)   in gesprek blijven met de ouders over extra taalstimulering; 
7)  één coördinator voor zowel de speelzaal als de basisschool. 
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Succesfactoren leerkrachten 
In tegenstelling tot de leidsters werkten de meeste leerkrachten al themagericht. Er 
werd altijd al structuur aangebracht in de dag van de kleuter. Maar met de komst van 
‘SpelenderWijs’ zijn de leerkrachten volgens eigen zeggen veel bewuster omgegaan 
met taal en werken ze veel vaker in kleine groepjes dan voorheen. De leerkrachten 
vinden dat ze voor de komst van ‘SpelenderWijs’ ook al goed bezig waren, maar nu 
nog beter in staat zijn te signaleren en zo de risicoleerlingen veel beter in beeld 
krijgen.  Het  structureel  bezig  zijn  met  taalstimulering  en  het  opstellen  van  een 
taalbeeld geven veel duidelijkheid. Tevens constateren ze dat kinderen die niet op de 
peuterspeelzaal  hebben  gezeten  een  grotere  achterstand  hebben  en  ook  dat  de 
kleuters eind groep 2 nu hogere scores behalen dan in de jaren voor ‘SpelenderWijs’. 
Verder  vinden  zij  de  extra  tijd  en  mankracht  (pre-teaching)  een  verandering  in 
positieve zin.  
 
Knelpunten leerkrachten 
Evenals  de  leidsters  zien  de  leerkrachten  als  negatieve  verandering  de 
administratieve  rompslomp,  want  er  is  nog  steeds  geen  goede  manier  van 
verslaglegging gevonden. Daarnaast vraagt het maken van taalbeelden veel extra 
tijd. De leerkrachten vinden dat ‘SpelenderWijs’ onvoldoende uitgewerkt is, waardoor 
het  gevaar  bestaat  dat  bepaalde  ontwikkelingsgebieden  (leergebieden)  in  het 
gedrang  komen.  Evenals  de  leidsters  noemen  de  meeste  leerkrachten  het  zelf 
bedenken van thema’s tijdrovend en vinden ze ook dat de samenwerking met de 
peuterspeelzalen beter kan.  
 
De leerkrachten dragen de volgende oplossingen aan: 
1)  de basisschoolleerkrachten moeten zelf actiever worden in het opnemen van 
contact met de peuterspeelzaalleidsters  
2)   iedereen moet structureel tijd inruimen voor ‘SpelenderWijs’ 
3)   extra hulp in de groep moet uitgebreid worden 
4)  thema’s  bewaren  en  meer  werken  vanuit  andere  programma’s  zoals  ‘Ko-
totaal’ en ‘Schatkist’ om alle vaardigheden aan bod te laten komen. 
5)  betere afspraken maken over wie wat doet. 
 
Op één basisschool na, waar in alle groepen tot en met groep 8 ontwikkelingsgericht 
gewerkt  wordt,  werken  de  leerkrachten  met  ‘Schatkist’
12  en  ‘Ko-totaal’
13,  dit  als 
aanvulling op ‘SpelenderWijs’. 
 
Verbeterpunten voor de toekomst 
Zowel  door  de  leidsters  als  de  leerkrachten  staat  de  samenwerking  tussen  de 
peuterspeelzaal  en  de  basisschool  bovenaan  aan  de  lijst.  Vervolgens  is  er  nog 
steeds  geen  goede  en  praktische  ‘SpelenderWijs’-handleiding.  De  leerkrachten 
                                                  
12  De  nieuwe  versie  van  Schatkist combineert  taal,  lezen  en  rekenen in  één  pakket. Hierin wordt 
aandacht besteed aan alle tussendoelen ontluikende geletterdheid en gecijferdheid. Ook komen 
sociale vaardigheden  aan  de  orde.  Het  programma  bestaat  uit een  set  basismaterialen  en  vier 
themapakketten (zie SLO). 
13  Ko-totaal is een educatief programma voor peuters en kleuters voor meertalige groepen (Croon e.a. 
2001). Effecten op langere termijn van SpelenderWijs, een programma voor VVE 
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vinden dat verbeteringen alleen tot stand gebracht kunnen worden als er meer tijd en 
geld  ter  beschikking  worden  gesteld.  Eén  leerkracht  verwoordt  het  probleem  als 
volgt:  ‘De  VVE-juf  werkt  nu  twee  keer  per  week  buiten  de  klas  en  dat  gaat 
voortreffelijk maar de subsidie houdt voor volgend jaar op en dat is zonde’, Voor het 
waarborgen van interacties in kleine groepen is extra hulp in de klas noodzakelijk.  
 
Om  ‘SpelenderWijs’  succesvol  te  doen  voortbestaan  noemen  de  leidsters  en 
leerkrachten: 
1)  alle peuters verplicht naar een peuterspeelzaal laten gaan; 
2)  ouders  meer  bewust  maken  van  het  belang  van  het  volgen  van  een 
  opvoedingsproject en dat desnoods verplicht stellen; 
3)  een enthousiast team blijven en elkaar scherp houden; 
4)  clusterbijeenkomsten in ere houden; 
5)  meer  samenwerken  binnen  het  team,  maar  ook  meer  contacten  over  en 
  weer (leidsters en leerkrachten); 
6)  kleinere groepen en extra tijd voor voorbereiding; 
7)  extra hulp in de klas; 
8)  subsidie vanuit de gemeente. 
 
4.5  Samenhang implementatie en leerlingprestaties 
Om de mate van implementatie van ‘SpelenderWijs’ te kunnen vaststellen is gekeken 
naar  factoren  waarvan  bekend  is  dat  zij  belangrijk  zijn  voor  kinderen  in 
achterstandssituaties.  Door  middel  van  observaties  is  gekeken  in  hoeverre 
leerkrachten  (en  leidsters)  hieraan  voldaan  hebben.  Bij  de  observaties  is  gebruik 
gemaakt van een bestaand instrument: de high inference beoordelingsschaal (zie 
voetnoot 11) van Reezigt (1999). Op de beoordelingsschaal hebben de observatoren 
aangeven  in  welke  mate  ze  bepaalde  gedragingen  van  de  leerkrachten  hebben 
waargenomen. Interessant is nu welke factoren samenhangen met de prestaties van 
de kleuters aan het eind van groep 1 en groep 2. Om een samenhang vast te stellen 
is gekozen voor de volgende vier factoren: 
1)  materiaal en leeromgeving 
2)  dagschema 
3)  groepsexploratie 
4)  algemene interactievaardigheden 
 
Ad 1   materiaal en leeromgeving 
De inrichting van het klaslokaal wordt als belangrijk onderdeel gezien van een goed 
VVE-programma. ‘SpelenderWijs’ gebruikt de richtlijnen voor een goede inrichting 
van het lokaal van Piramide en heeft daaraan toegevoegd dat hoeken en materialen 
voorzien moeten zijn van namen of fotolabels. De inrichting van het lokaal dient een 
afspiegeling te zijn van de verschillende ontwikkelingsgebieden. Door de inrichting 
van  hoeken  en  de  aanwezigheid  van  een  ontdektafel  is  het  mogelijk  ieder 
ontwikkelingsgebied te stimuleren. In de hoeken zijn materialen aanwezig die passen 
bij het thema dat aan de orde is. 
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Ad 2  dagschema 
Aan  de  hand  van  een  dagschema,  een  vaste  volgorde  van  dagelijkse 
gebeurtenissen, kunnen de leerkrachten de tijd goed indelen. Het gebruik van een 
dagritmepakket wordt aanbevolen om zo de overgang van de ene periode naar de 
andere te maken en biedt de kinderen veiligheid en structuur.  
 
Ad 3   groepsexploratie/kringactiviteit 
Zie ook groepsexploratie in paragraaf 5.3. We onderscheiden twee fases namelijk de 
begin-  en  de  eindfase.  In  de  beginfase  van  het  project  wordt  het  nieuwe  thema 
geïntroduceerd en vinden het ‘oriënteren’ en ‘demonstreren’ plaats. In de eindfase 
spreken we van ‘verdieping’ en ‘verbreding’ (zie bijlage).  
 
Ad 4  algemene interactievaardigheden 
Het stimuleren van de taalontwikkeling heeft binnen ‘SpelenderWijs’ grote aandacht. 
De algemene interacties zijn in verschillende situaties en bij verschillende typen van 
activiteiten van belang. Om de taalontwikkeling te stimuleren stelt de leerkracht veel 
vragen  en  geeft  gerichte  feedback.  De  leerkracht  vraagt  bijvoorbeeld  aan  de 
kinderen  te  laten  zien  wat  ze  tijdens  het  spelen  hebben  gedaan  of  gemaakt  en 
spelen met de kinderen mee in spelsituaties om het spel van de kinderen te verrijken.  
 
In tabel 4.4 staat een overzicht van het aantal gebruikte items, de betrouwbaarheid  
en de gemiddelde schaalscore.  
 
Tabel 4.4   Implementatie  door  de  leerkrachten  (n=33);  aantal  items, 
betrouwbaarheid en gemiddelde score 
Implementatiekenmerken  Aantal items  Alpha  Gemiddelde score 
Range 1-5 
Materiaal en leeromgeving  27  .80  4.1 
Dagschema  8  .73  3.8 
Groepsexploratie  28  .90  4.3 
Algemene interactievaardigheden  12  .81  3.9 
 
Op ‘groepsexploratie’ behalen de leerkrachten gemiddeld de hoogste score en op 
‘dagschema’ de laagste (zie ook tabel 4.3).  
 
Op  leidsterniveau  zijn  geen  aparte  scores  berekend,  dit  bleek  gezien  de 
verschillende groepen waar zij in werken niet mogelijk. De samenhang tussen de 
implementatiescores  en  de  gemiddelde  vaardigheidsscores  van  de  leerlingen  uit 
groep  1  is  afgebeeld  in  tabel  4.5.  De  eerste  rij  geeft  de  gemiddelde 
vaardigheidsscores van de kleuters op ‘Taal’ en ‘Ordenen’ weer. In de tweede rij 
staan de gewichtsfactoren en in de rijen daaronder wordt in beeld gebracht of er al 
dan  niet  een  samenhang  is  gevonden  tussen  de  implementatiekenmerken  en  de 
scores op ‘Taal’ of ‘Ordenen’ in deze specifieke groepen. Voor de analyses is de 
Kendall's tau-b gebruikt (non parametrische test). Voor de leesbaarheid gebruiken 
we hier de volgende symbolen. Een + impliceert een positieve doch geen significante 
relatie en ++ duidt op een significante samenhang met ‘Taal en/of Ordenen’. 
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Tabel 4.5   Samenhang implementatie en Taal en Ordenen (N=16) 
Groep 1  Taal  Ordenen 
Vaardigheidsscore  M=64  M=54  M=45  M=37 
Leerling-gewicht  gw=0,00  gw=0,90  gw=0,00  gw=0,90 
Materiaal en leeromgeving  +  ++*  +  ++* 
Dagschema  +  +  +  + 
Groepsexploratie  +  +  ++*  ++* 
Algemene interactievaardigheden  ++*  +  +  + 
*Correlatie is significant op 0.05 niveau  
 
De  gemiddelde  scores  op  Taal  en  op  Ordenen  van  de  kleuters  met  een 
gewichtsfactor  van  0,90  laten  een  positieve  samenhang  zien  met  de 
implementatiescores van de leerkrachten op ‘materiaal en leeromgeving’. Daarnaast 
zien we dat de score op ‘Ordenen’ van de 0,90 leerlingen samenhangt met de score 
op de groepsexploratie van de leerkrachten (kringactiviteiten). Implementatie SpelenderWijs 
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5.  Resultaten: groei van leerlingen 
5.1  Inleiding 
In dit hoofdstuk worden de resultaten van de uitgevoerde analyses om de effecten 
van  voor-  en  vroegschoolse  educatie  op  de  leerprestaties  van  allochtone  en 
autochtone leerlingen te kunnen vaststellen gepresenteerd.  
 
5.2  Groei in rekenvaardigheid 
 
Rekenvaardigheid (kleuters en peuters) 
In de eerste analyse wordt onderzocht hoe de rekenvaardigheid van de leerlingen 
zich ontwikkelt gedurende de eerste vier jaar van het basisonderwijs. Uit de analyse 
wordt duidelijk dat de wijze waarop de leerlingen zich ontwikkelen een verloop kent, 
dat doet denken aan een golfbeweging.  
 


















Tijd (4 meetmomenten) 
 
Deze grafische weergave is bedoeld om de lezer een idee te geven hoe zich de 
vaardigheid in ordenen en vervolgens in rekenen ontwikkelt.
14 De figuur laat zien hoe 
leerlingen zich over een periode van vier meetmomenten ontwikkelen. De tijdstippen 
zijn weergegeven met 1, 2 en 3. Tijdstip 0 moet gezien worden als de ‘baseline’. Dit 
tijdstip 0 geeft de prestatieniveaus weer van de reguliere leerling, de zittenblijver en 
de allochtone leerling die op dat moment allemaal in groep 1 zitten. Vanaf punt 0 zien 
we  een  scherpe  initiële  toename  in  de  ‘reken’-prestaties  van  de  leerlingen 
afgewisseld met een afname van het prestatieniveau zo ongeveer bij de overgang 
van  groep  2 (tijdstip 1) naar groep 3 (tijdstip  2),  om vervolgens weer  licht toe te 
nemen (de periode van groep 3 naar groep 4). De lichte neerwaartse lijn (zie figuur 
1)  heeft  te  maken  met  de  overgang  van  het  ‘voorbereidende  karakter’  van 
rekenvaardigheid in de eerste jaargroepen van het basisonderwijs naar het ‘echte’ 
rekenonderwijs  in  de  jaren  daarop.  Anders  gezegd,  de  vaardigheidscores  op  de
                                                  
14  Parallel aan de lijn van de reguliere leerling loopt de lijn van de 0,25 leerling, alleen iets lager. Resultaten: groei van leerlingen 
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toetsen voor voorbereidend rekenonderwijs (ordenen van objecten en tellen) en de 
vaardigheidscores  op  toetsen  voor  het  ‘echte’  rekenonderwijs  (tellen  en  rekenen) 
sluiten  niet  naadloos  op  elkaar  aan.  Maar  het  verloop  van  de  groeicurven,  de 
snelheid waarmee de rekenvaardigheid van de leerlingen zich ontwikkelt, is niet de 
meest belangrijke uitkomst van deze analyse. Want in de analyses gaat het om de 
vraag hoever de gewichten-leerlingen achterlopen bij de rest van de leerlingen. Tabel 
5.1  is opgenomen om duidelijk te maken hoe verschillen tussen de verschillende 
groeperingen zich ontwikkelen.  
 
Tabel 5.1  Ontwikkelingen in rekenvaardigheidvaardigheid in de onderbouw van 
het basisonderwijs (SpelenderWijs) 
Onafhankelijke variabelen  Regressie- en variantie-
coëfficienten 
standaardfout 
Constante  39.087  9.042 
Tijd  38.614  1.633 
Tijd
2  -21.096  1.245 
Tijd
3  3.731  0.251 
Gewicht 0,25 (dummy)  -1.368  2.250 
Gewicht 0,90 (dummy)  -10.725  2.775 
Tijd * gewicht 0,25  -0.522  1.174 
Tijd * gewicht 0,90  0.880  0.773 
Spelenderwijs- peuter (dummy)  3.718  1.510 
Marokkaans (dummy)  -3.581  2.986 
Turks (dummy)  1.129  3.961 
Surinaams of Antilliaans (dummy)  4.135  9.371 
Overige allochtone leerling  -1.464  2.339 
Niet-Spelenderwijs peuterspeelzaal  3.563  1.162 
Thuistaal (dummy: niet-Ned. = 1)  5.079  2.888 
Implementatie Spelenderwijs  0.522  1.425 
Sekse (dummy: 1 = jongen)  1.575  0.912 
Doubleerstatus (dummy: zit. =1)  -10.646  1.502 
Random niveau 3     
σ2 intercept  1.743  1.713 
Random niveau 2     
σ2 intercept  37.310  5.436 
Random niveau 3     
σ2 intercept  121.257  5.418 
 
De meest in het oog springende uitkomsten van de analyse hebben dus betrekking 
op de ontwikkeling van de rekenprestaties van leerlingen uit achterstandssituaties in 
vergelijking met die van de reguliere Nederlandse leerlingen. 
In het bijzonder de prestaties van de allochtone leerlingen (0,90 leerlingen) blijven 
ver achter. Zij scoren qua rekenvaardigheid  zo’n slordige tien punten (-10.725) lager 
dan de overige leerlingen.  De ernst van dit probleem wordt pas tot volle omvang 
duidelijk als de prestaties van de allochtone leerlingen worden vergeleken met die 
van vertraagde leerlingen in de onderbouw (doubleerstatus vanaf groep 2). Bij deze 
groepering  kinderen  kan  een  achterstand  van  vergelijkbare  omvang  worden Effecten op langere termijn van SpelenderWijs, een programma voor VVE 
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geconstateerd (-10.646). Kortom: het prestatieniveau van het allochtone kind komt 
overeen  met  het  prestatieniveau  van  zittenblijvers.  Anders  geformuleerd,  qua 
ontwikkeling  ligt  het  allochtone  kind  een  jaar  achter  op  de  reguliere  leerling.  En 
daarbij komt nog eens dat er voor deze categorie achterstandsleerlingen niet kan 
worden gezegd dat ze in de loop der tijd (een deel van) de achterstand inlopen: de 
achterstand in rekenprestaties is hardnekkig. Als voor wat betreft de achterstand in 
rekenprestaties binnen de groepering allochtone leerlingen wordt gekeken naar het 
land van herkomst, dan blijkt genoemde achterstand nauwelijks te variëren tussen de 
onderscheiden subgroepen (Marokkanen, Turken, Surinamers & Antillianen en de 
groepering  overige  allochtonen).  Voor  de  autochtone  achterstandsleerling  is  het 
beeld minder somber. Er valt voor deze groepering geen substantiële achterstand te 
bespeuren. 
Vermeldenswaardig  is  voorts  het  feit  dat  leerlingen  die  voorafgaande  aan  de 
basisschool een peuterspeelzaal hebben bezocht, beter presteren dan de overige 
leerlingen. Het maakt – althans voor ontwikkeling in rekenvaardigheid – niet uit of dit 
specifiek  een  peuterspeelzaal  van  ‘Spelenderwijs’  is  geweest  (het  effect  van  een 
Spelenderwijs peuterspeelzaal is: 3.718, en dat van de overige peuterspeelzalen is: 
3.563). 
 
5.3  Groei in taalvaardigheid:  
 
Taalvaardigheid (peuters en kleuters samen) 
In  deze  analyse  wordt  onderzocht  hoe  de  taalvaardigheid  van  de  leerlingen  zich 
ontwikkelt gedurende de eerste vier jaar van het basisonderwijs.  
 






















Tijd (4 meetmomenten) 
 
Figuur 2 is alleen bedoeld om de lezer een idee te geven hoe zich de taalvaardigheid 
ontwikkelt. Het toont hoe leerlingen zich over een periode van vier meetmomenten 
ontwikkelen. Tijdstip 0 moet gezien worden als de ‘baseline’. Vervolgens zien we een 
stijgende lijn die tendeert naar afvlakking naarmate de leerlingen langer onderwijs Resultaten: groei van leerlingen 
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hebben  genoten.  .  De  allochtone  leerlingen  maken  vanaf  tijdstip  0  een  snellere 
taalontwikkeling door dan de reguliere leerling en de zittenblijver.  
 
Om verder duidelijk te maken hoever de gewichten-leerlingen achterlopen bij de rest 
van de leerlingen is tabel 5.2 opgenomen.  
 
Tabel 5.2   Ontwikkelingen  in  taalvaardigheid  in  de  onderbouw  van  het  basis-
onderwijs (Spelenderwijs)   
Onafhankelijke variabelen  Regressie- en variantie-
coëfficienten 
Standaardfout 
Constante  40.258  6.560 
Tijd  13.214  1.604 
Tijd
2  6.841  1.449 
Tijd
3  -2.342  0.325 
Gewicht 0,25 (dummy)  -0.966  1.607 
Gewicht 0,90 (dummy)  -9.703  1.969 
Tijd * gewicht 0,25  -0.890  0.859 
Tijd * gewicht 0,90  2.596  0.548 
SpelenderWijs-psz (dummy)  1.515  1.070 
Marokkaans (dummy)  -2.831  2.107 
Turks (dummy)  0.660  2.785 
Surinaams of Antilliaans (dummy)  -1.867  6.626 
Overige allochtone leerling  -1.053  1.660 
Niet-Spelenderwijs psz  1.734  0.829 
Thuistaal (dummy: niet-Ned. = 1)  0.557  2.054 
Implementatie Spelenderwijs  3.826  1.029 
Sekse (dummy: 1 = jongen)  -1.569  0.642 
Doubleerstatus (dummy: zit. =1)  -5.941  1.064 
Random niveau 3     
σ2 intercept  2.673  1.835 
Random niveau 2     
σ2 intercept  17.299  2.695 
Random niveau 3     
σ2 intercept  64.313  2.866 
 
Voor het overige zijn de resultaten van de analyse met taal als afhankelijke variabele 
vergelijkbaar met die van rekenvaardigheid. De autochtone achterstandsleerlingen 
(gewicht  0,25)  hebben  geen  noemenswaardige  achterstand  ten  opzichte  van  de 
reguliere Nederlandse leerlingen en er is ook geen sprake van het ontstaan van een 
dergelijke  prestatiekloof  in  de  eerste  jaren  van  de  onderwijsloopbaan.  Voor  de 
allochtone achterstandsleerlingen bestaat die prestatiekloof wel en deze achterstand 
lijkt nog zorgelijker dan bij het rekenonderwijs. Ook hier geldt dat de onderscheiden 
subgroepen binnen de groepering allochtone leerlingen (subgroepen naar land van 
herkomst)  in  vrijwel  gelijke  mate  te  maken  hebben  met  een  achterstand  in 
taalvaardigheid.  
Hoe  ernstig  dit  probleem  is,  wordt  duidelijk  als  het  prestatieniveau  van  de  0,90 
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5.941).  Als  mag  worden  aangenomen  dat  de  negatieve  score  van  -5.941  een 
indicatie  is  voor  een  achterstand  in  taal  van  één  jaar,  dan  ligt  het  gemiddelde 
taalvaardigheidsniveau van de allochtone achterstandsleerlingen circa anderhalf jaar 
achter  bij  die  van  de  reguliere  Nederlandse  leerling  en  daarmee  is  de 
“taalachterstand” van deze groepering groter dan de rekenachterstand. Daar staat 
evenwel  tegenover  dat  de  allochtone  leerlingen  er  in  de  loop  van  hun 
schoolloopbaan in de onderbouw van het basisonderwijs in slagen deze achterstand 
gaandeweg  in  te  lopen.  Het  is  niet  zo  dat  de  prestatiekloof  al  tijdens  de 
onderbouwperiode  wordt  gedicht,  maar  het  is  wel  zo  dat  er  een  aanzienlijke 
progressie  wordt  geboekt,  getuige  het  regressiegewicht    van  2.596  bij  de 
interactievariabele tijd*allochtone-leerling. In het vierde jaar van de basisschool is de 
aanvankelijke achterstand (van circa anderhalf jaar) tot een achterstand van zeker 
minder dan een jaar. Het prestatieniveau van de allochtone leerling is dan hoger dan 
dat van de zittenblijvers.  
De analyse met taal als afhankelijke variabele maakt voorts duidelijk dat leerlingen 
die, voorafgaande aan de basisschoolperiode, een peuterspeelzaal hebben bezocht 
beter presteren dan de overige leerlingen. Maar dit positieve effect geldt alleen voor 
de  ‘reguliere’  peuterspeelzalen;  leerlingen  die  één  der  ‘SpelenderWijs’-
peuterspeelzalen hebben bezocht, presteren niet beter dan de overige leerlingen. 
Anders  dan  bij  rekenen  is  de  wijze  van  implementatie  van  het  ‘SpelenderWijs’-
onderwijs  wel  belangrijk  voor  het  niveau  van  taalvaardigheid.  Naarmate  de 
implementatie beter is gerealiseerd, is het taalvaardigheidsniveau hoger. Rest tot slot 
nog een opmerking over de taalvaardigheid van de jongens: dit prestatieniveau is 
lager dan dat van de meisjes. 
 
5.4  Groei in Werkhouding  
 
Werkhouding (peuters en kleuters samen). 
Als  laatste  in  deze  serie  analyses  wordt  de  ontwikkeling  in  werkhouding  van  de 
leerlingen onderworpen aan een nadere beschouwing. Uit de analyse blijkt dat er 
progressie wordt geboekt. Deze vooruitgang is monotoon stijgend; op het punt van 
werkhouding zijn geen curvilineaire groeitrajecten te bespeuren.  
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Tabel 5.3   Ontwikkelingen  in  werkhouding  in  de  onderbouw  van  het  basis-
onderwijs (Spelenderwijs) 
Onafhankelijke variabelen  Regressie- en variantie-
coëfficienten 
Standaardfout 
Constante  4.365  0.376 
Tijd  0.167  0.081 
Tijd
2  0.008  0.076 
Tijd
3  -0.026  0.018 
Gewicht 0,25 (dummy)  -0.208  0.089 
Gewicht 0,90 (dummy)  -0.206  0.110 
Tijd * gewicht 0,25  0.007  0.051 
Tijd * gewicht 0,90  0.008  0.032 
SpelenderWijs-psz (dummy)  0.070  0.061 
Marokkaans (dummy)  -0.167  0.119 
Turks (dummy)  0.011  0.155 
Surinaams of Antilliaans (dummy)  -0.212  0.340 
Overige allochtone leerling  -0.066  0.094 
Reguliere psz   0.116  0.047 
Thuistaal (dummy: niet-Ned. = 1)  0.235  0.116 
Implementatie Spelenderwijs  -0.104  0.059 
Sekse (dummy: 1 = jongen)  -0.149  0.036 
Doubleerstatus (dummy: zit. =1)  -0.209  0.059 
Random niveau 3     
σ2 intercept  0.005  0.004 
Random niveau 2  0.067  0.009 
σ2 intercept     
Random niveau 3  0.132  0.007 
σ2 intercept     
 
Voorts kan worden opgemerkt dat de ontwikkeling in werkhouding van de autochtone 
achterstandsleerlingen (licht) achterblijft bij die van de overige leerlingen. Voor de 
allochtone achterstandsleerlingen is het beeld diffuus. Het lijkt alsof de ontwikkeling 
in werkhouding achterblijft van die van de reguliere leerlingen, maar dit verband is 
(net)  niet  significant.  Als  wordt  gekeken  naar  de  grootte  van  de  (negatieve) 
regressiecoëfficiënten voor zowel autochtone (-.208) als allochtone leerlingen (-.206) 
ten aanzien van de ontwikkeling in werkhouding, dan valt ook hier weer op dat de 
leerlingen uit achterstandssituaties nog het beste vergeleken kunnen worden met de 
groepering zittenblijvers (-.209). De vertraging in ontwikkeling neemt de vorm aan 
van een achterstand die kan worden uitgedrukt in een tijdseenheid ter grootte van 
één  kalenderjaar.  Verder  kan  worden  opgemerkt  dat  ook  hier  weer  blijkt  dat 
leerlingen  die,  voorafgaande  aan  de  basisschoolperiode,  een  peuterspeelzaal 
hebben bezocht een voorsprong in ontwikkeling hebben en houden. Merkwaardig is 
wel  dat  dit  positieve  effect  niet  geldt  voor  de  leerlingen  die  een  ‘Spelenderwijs’-
peuterspeelzaal hebben bezocht. Het effect wordt enkel zichtbaar bij leerlingen die 
een (willekeurige) andere peuterspeelzaal hebben bezocht. 
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5.5  Samenvatting  
Sedert de start van het onderwijsvoorrangsbeleid in de jaren tachtig van de vorige 
eeuw  is  voortvarend  gewerkt  aan  het  verminderen  van  de  prestatiekloof  tussen 
leerlingen uit achterstandsgroepen enerzijds  en de schoolprestaties van de reguliere 
Nederlandse leerlingen anderzijds. 
Uit de data die verzameld zijn in het kader van het experiment ‘Spelenderwijs’ in 
Huizen blijkt eens temeer dat de bestrijding van onderwijsachterstanden bijzonder 
moeilijk is.  
Voor  de  analyses  is  gebruik  gemaakt  van  de  schoolloopbaangegevens  van  een 
groep leerlingen die tenminste vier jaar lang onderwijs heeft genoten op een van de 
‘Spelenderwijs’-scholen.  Deze  stringente  afbakening  maakt  het  mogelijk  om  te 
onderzoeken of de effect van ‘SpelenderWijs’ ook op langere termijn beklijft. 
Uit de analyses blijkt dat er op de wat langere termijn een overduidelijk verschil in 
prestatieniveau  blijft  bestaan  tussen  de  allochtone  leerlingen  en  de  Nederlandse 
leerling.  Voor  de  0,25  leerlingen  geldt  dat  de  achterstand  in  ontwikkeling  niet  of 
nauwelijks kan worden waargenomen. Voor wat betreft de taalvaardigheid geldt dat 
de allochtone leerlingen een aanzienlijk deel van hun “taalachterstand”  weten weg te 
werken. De autochtone en allochtone achterstandsleerling scoren op de variabele 
“werkhouding” lager dan de reguliere Nederlandse leerlingen. De achterstand op dit 
punt  is  vergelijkbaar  met  die  van  zittenblijvers.  Echter  het  bezoeken  van  een 
reguliere  peuterspeelzaal  heeft  wel  een  positief  effect  op  de  werkhouding  van 
leerlingen.  Zo ook presteren leerlingen die voorafgaande aan de basisschoolperiode 
een  peuterspeelzaal  hebben  bezocht,  beter  dan  leerlingen  die  pas  op  vierjarige 
leeftijd in het onderwijs instromen. Het is een opmerkelijk gegeven dat de reguliere 
peuterspeelzalen in dit opzicht een iets positiever effect hebben op de leerprestaties 
van  leerlingen  dan  de  peuterspeelzalen  die  integraal  deel  uitmaken  van 
‘SpelenderWijs’.  Anders  dan  bij  rekenen  is  de  wijze  van  implementatie  van  het 
‘SpelenderWijs’-onderwijs  wel  belangrijk  voor  het  niveau  van  taalvaardigheid. 
Naarmate de implementatie beter is gerealiseerd (leeromgeving en professionaliteit 
van de leerkrachten), is het taalvaardigheidsniveau hoger.  Resultaten: groei van leerlingen 
    42 
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6.  Samenvatting, conclusies en aanbevelingen 
6.1  Samenvatting uitgevoerde onderzoek deel 2 
In  dit  vervolgonderzoek  heeft  de  vraag  centraal  gestaan  wat  de  effecten  van 
‘SpelenderWijs’ zijn op de prestaties van kinderen uit kansarme milieus. Daarnaast  
zullen  in  dit  hoofdstuk  een  aantal  aanbevelingen  voor  toekomstig  beleid  worden 
gegeven.  
 
Teneinde  eventuele  achterstanden  te  bestrijden  krijgen  scholen  met  (veel) 
achterstandsleerlingen extra formatie-eenheden toegewezen (de gewichtenregeling). 
Daarbovenop  hebben  deze  scholen  voor  de  periode  van  2002-2007  nog  extra 
formatie ontvangen van de gemeente om een extra GOA-leerkracht in de groepen 1 
en 2 te kunnen inzetten. De verwachting daarbij is dat de inzet van extra leerkrachten 
een positief effect heeft op het leertempo van leerlingen. En dat leertempo is in feite 
waar het om draait in het onderwijs: de individuele groeicurven in leerprestaties.  
 
Om de onderzoeksvraag te kunnen beantwoorden is gebruik gemaakt van het gehele 
databestand  van  Huizen  vanaf  2002.  In  2002  kreeg  het  GION  opdracht  van  de 
gemeente Huizen om onderzoek te doen naar de implementatie en effecten van het 
project  ‘SpelenderWijs’.  Jaarlijks  is  over  het  onderzoek  in  tussen-  en/of 
eindrapportages gepubliceerd. De eerste meting van de leerlingen heeft in juni 2002 
plaatsgevonden en de laatste in juni 2007. Aan het project hebben vanaf het begin 
zeven  basisscholen  deelgenomen  en  vier  peuterspeelzalen.  In  2005  is  nog  een 
basisschool met ‘SpelenderWijs’ gaan werken, maar in deze eindrapportage is deze 
buiten de selectie gehouden, omdat wij niet over de vereiste vier meetmomenten 
beschikken.   
 
Tevens is gebruik gemaakt van observaties in de groepen, die in de periode tussen 
2003 en 2006 zijn verricht. Aan de hand hiervan is nagegaan in welke mate van 
implementatie van het project ‘SpelenderWijs’ door de leerkrachten samenhangt met 
de prestaties van de leerlingen. Om de huidige stand van zaken te inventariseren 
hebben de leidsters en leerkrachten in  2007  een vragenlijst ingevuld. Hiermee is 
getracht  te  achterhalen  wat  in  2007  nog  als  knelpunt  werd  ervaren  en  wat  de 
succesfactoren  waren.  Tot  slot  is  gevraagd  hoe  de  leidsters  en  leerkrachten  de 
toekomst met ‘SpelenderWijs’ tegemoet zien. 
 
6.2  Onderzoeksresultaten  
Voor  de  analyses  is  gebruik  gemaakt  van  de  schoolloopbaangegevens  van  een 
groep leerlingen die tenminste vier jaar lang onderwijs heeft genoten op één van de 
‘Spelenderwijs’-scholen. Deze afbakening maakt het mogelijk om te onderzoeken of 
het effect van ‘SpelenderWijs’ ook op langere termijn beklijft. 
 
In deze paragraaf geven we een samenvatting van onze bevindingen. We doen dit 
aan de hand van de hieronder geformuleerde onderzoeksvragen. Samenvatting, conclusies en aanbevelingen 
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Vraag 1  Welke effecten heeft de voor- en vroegschoolse educatie in de vorm van 
  SpelenderWijs in de gemeente Huizen op de cognitieve ontwikkeling van 
  peuters  en  kleuters  op  korte  en  middellange  termijn,  uitgesplitst  naar 
  groepen gewichtenleerlingen?  
Uit  de  analyses  blijkt  dat  binnen  dit  onderwijsexperiment,  waarbij  in  de  voor-  en 
vroegtijdse  schoolperiode  extra  aandacht  wordt  geschonken  aan  de  cognitieve 
ontwikkeling en taalontwikkeling van kinderen uit achterstandssituaties, op de wat 
langere termijn een overduidelijk verschil in prestatieniveau blijft bestaan tussen de 
allochtone  leerlingen  en  de  Nederlandse  leerling.  Omgerekend  in  tijdseenheden 
bedraagt  deze  achterstand  in  de  onderbouw  van  het  basisonderwijs  voor  het 
rekenonderwijs ongeveer één kalenderjaar. Daarbij kan worden opgemerkt dat de 
autochtone  achterstandsleerlingen  het  aanzienlijk  beter  doen  dan  de  allochtone. 
Voor de 0,25 leerlingen geldt dat de achterstand in ontwikkeling niet of nauwelijks 
kan worden waargenomen. 
Voor  wat  betreft  de  taalvaardigheid  is  de  achterstand  van  de  allochtone  leerling 
aanvankelijk  groter  dan  bij  hun  rekenvaardigheid.  Daartegenover  staat  dat  de 
taalbeheersing van de allochtone leerlingen gedurende hun verblijf in de onderbouw 
van  het  basisonderwijs  gaandeweg  beter  wordt.  Voor  de  autochtone 
achterstandsleerling  geldt,  net  als  bij  het  rekenen,  dat  er  in  veel  mindere  mate 
gesproken kan worden van achterstanden. De (negatieve) effectgrootte is hier veel 
kleiner dan bij de allochtone leerling en statistisch niet significant. 
 
Uit  de  analyses  die  wij  hebben  uitgevoerd  kunnen  we  opmaken  dat  het 
prestatieniveau van de 0,25 leerlingen op de ‘SpelenderWijs’-scholen qua rekenen 
en  taal  niet  lager  ligt,  althans  niet  significant,  bij  het  niveau  van  de  reguliere 
leerlingen.  Deze  bevinding  komt  overeen  met  de  resultaten  die  Nap-Kolhoff  e.a. 
(2008) presenteren. Maar laat een ander beeld zien dan wat uit bijvoorbeeld eerder 
grootschalig cohortonderzoek als PRIMA naar voren is gekomen (Mulder e.a., 2005; 
Guldemond  &  Bosker,  2006).  Daar  worden  de  achterblijvende  prestaties  van  de 
autochtone  achterstandsleerlingen  al  vroegtijdig  in  de  onderbouwperiode  van  de 
basisschool duidelijk zichtbaar. Het succes van ‘SpelenderWijs’ lijkt vooral gelegen te 
zijn in de bestrijding van achterstanden bij autochtone achterstandsleerlingen.  
 
Vervolgens weten de allochtone leerlingen gedurende hun verblijf in de onderbouw 
van het basisonderwijs gaandeweg een aanzienlijk deel van hun “taalachterstand” 
weg te werken. Het is mogelijk dat dit een effect van SpelenderWijs is, maar we 
weten het niet omdat we geen vergelijkingsgroep hebben. Bovendien zien we binnen 
“PRIMA” ook dat allochtone leerlingen bij taal de achterstand voor een deel inlopen. 
Maar ze blijven als groep nog steeds achter bij de andere twee groepen. 
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Vraag 2  Bevordert  het  programma  SpelenderWijs  de  werkhouding  van  de 
  autochtone en allochtone achterstandsleerlingen?  
Voor wat betreft de afhankelijke variabele ‘werkhouding’ blijven de autochtone en 
allochtone achterstandsleerling qua ontwikkeling in vrijwel gelijke mate achter bij de 
reguliere Nederlandse leerlingen. De achterstand op dit punt is vergelijkbaar met die 
van  zittenblijvers.  Verder  is  geconstateerd  dat  het  bezoeken  van  een  reguliere 
peuterspeelzaal een positief effect heeft op de werkhouding.  
 
Vraag  3  Waar  worden  de  beste  resultaten  geboekt?  Op  een  SpelenderWijs-
peuterspeelzaal en SpelenderWijs-basisschool (Voorschool) of reguliere 
peuterspeelzaal en SpelenderWijs-basisschool?  
Leerlingen  die  voorafgaande  aan  de  basisschoolperiode  een  peuterspeelzaal 
hebben bezocht, presteren beter dan leerlingen die pas op vierjarige leeftijd in het 
onderwijs instromen.  Vormen  van voorschoolse educatie kunnen dus  een  positief 
effect hebben op de schoolcarrière van leerlingen in het basisonderwijs.  
Wat  de  rekenvaardigheid  betreft,  maakt  het  niet  uit  of  dit  een  reguliere 
peuterspeelzaal of een ‘SpelenderWijs’- peuterspeelzaal is geweest.  
Wat  de  taalverwerving  aangaat  is  het  eveneens  duidelijk  dat  leerlingen  die, 
voorafgaande  aan  de  basisschoolperiode,  een  reguliere  peuterspeelzaal  hebben 
bezocht beter presteren dan de overige leerlingen. Maar dit positieve effect geldt 
alleen voor de reguliere peuterspeelzalen; leerlingen die één der ‘SpelenderWijs’-
peuterspeelzalen  hebben  bezocht,  presteren  in  taal  niet  beter  dan  de  overige 
leerlingen. 
 
Vraag 4  Wat zijn de effecten van SpelenderWijs-peuterspeelzalen en wat zijn de 
  effecten van SpelenderWijs-basisscholen? (scheiding van effecten) 
Om deze vraag te kunnen  beantwoorden is het noodzakelijk dat  de onderzoeker 
beschikt over meerdere metingen van dezelfde leerlingen in zowel de peuter- als de 
kleuterperiode. Het aantal allochtone leerlingen dat op de peuterspeelzaal twee maal 
is getoetst en vervolgens opnieuw in groep 1, is te gering om over te rapporteren.  
 
Vraag 5  Onder  welke  uitvoeringscondities  kunnen  effecten  van  SpelenderWijs 
  optreden? 
Om uitvoeringscondities van ‘SpelenderWijs’ te kunnen vaststellen is gekeken naar 
factoren die van belang zijn voor kinderen in achterstandssituaties. Door middel van 
observaties  is  gekeken  in  hoeverre  leerkrachten  (en  leidsters)  zich  aan  de 
implementatie-condities hebben gehouden. Met behulp van de vragenlijst is in 2007 
door middel van gesloten en open vragen aan de leidsters en leerkrachten gevraagd 
naar  de  randvoorwaarden  en  de  werkwijze  in  de  groepen.  Algemeen  wordt 
aangenomen dat een goede implementatie op groepsniveau leidt tot een gunstige 
ontwikkeling van de leerlingen. In principe kunnen alleen gunstige effecten op de 
ontwikkeling  van  kinderen  verwacht  worden  als  aan  de  randvoorwaarden  op 
schoolniveau is voldaan, dat wil zeggen het project goed is geïmplementeerd.  
 
Randvoorwaarden:  onder  randvoorwaarden  wordt  al  datgene  verstaan  dat 
redelijkerwijs  nodig  is  om  een  programma met  succes  te kunnen  implementeren. 
Elementen  zijn  o.a.  adoptie,  een  gunstige  kind-stafratio  (kleine  groepsgrootte  en Samenvatting, conclusies en aanbevelingen 
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dubbele  bezetting),  de  kwalificaties  van  het  personeel  (opleiding,  training  en 
nascholing), aandacht voor de rol van de ouders, intensiteit en samenwerking tussen 
peuterspeelzaal en basisschool. 
Geconcludeerd kan  worden dat  er sinds  de  laatste evaluatie in 2005  niet veel is 
veranderd. 
1. Adoptie. De acceptatie van ‘SpelenderWijs’ is op de peuterspeelzalen over het 
algemeen  goed.  Op  de  basisscholen  blijft  een  algehele  acceptatie  van 
‘SpelenderWijs’ door de betrokken leerkrachten uit. Opvallend is dat in geen enkel 
rapport  van  de  inspectie  over  het  programma  ‘SpelenderWijs’  wordt  gerept,  met 
uitzondering  van  de  school  (derde  tranche)  die  in  2005  zelf  voor  ‘SpelenderWijs’ 
heeft gekozen.  
2. Groepsgrootte en dubbele bezetting. De groepsgrootte op de basisscholen, zo 
blijkt uit de analyses en vragenlijsten, blijft lang niet altijd beneden het maximum van 
25 leerlingen. Ongeveer de helft van de leidsters en minder dan de helft van de 
leerkrachten hebben niet (of niet meer) de tijd om dagelijks in een kleine groep met 
de  doelgroepkinderen  te  werken.  Het  realiseren  van  de  dubbele  bezetting  op  de 
basisscholen is voor het schooljaar 2006/07 in 82% van de groepen gelukt. De GOA-
leerkracht  is  echter  verdwenen.  Veel  scholen  hebben  hiervoor  een  Remedial 
Teacher ingezet om buiten de klas met een groepje doelgroepkinderen te werken. 
Gebleken is dat niet alle scholen gebruik hebben gemaakt van een extra leerkracht 
maar het geld op een andere manier hebben besteed.  
3.  Kwalificaties.  De  opleiding  van  de  leidsters  voldoet  formeel  aan  de  eisen. 
Tweederde van de leidsters heeft een Mbo-opleiding gevolgd en een derde is Hbo-
geschoold.  
Alle  leidsters  op  twee  na  hebben  een  certificaat  voor  ‘SpelenderWijs’  behaald. 
Daarnaast  hebben  de  leerkrachten  van  vijf  van  de  zeven  scholen  een 
‘Spelenderwijs’-certificaat.  De certificering heeft plaatsgevonden op grond  van het 
bijwonen van een aantal scholingsbijeenkomsten en niet op grond van observaties. 
Het is de vraag of de leidsters en leerkrachten voldaan hebben aan de daarvoor 
gestelde kwaliteitskenmerken. 
De nascholingscursussen die de leerkrachten hebben gevolgd zijn indrukwekkend 
maar of zij ook werkelijk relevant waren voor het bestrijden van achterstanden kan 
moeilijk beantwoord worden. Daarentegen gaan de leidsters in 2008 de training van 
Sardes Vversterk volgen, wat als relevant mag worden aangemerkt. 
4. Contacten ouders. De leidsters en leerkrachten hebben frequent contact met de 
ouders en proberen de ouders bij het onderwijs te betrekken.  
5. Intensiteit. In het Huizense model is de frequentie van het peuterspeelzaalbezoek 
voor de doelgroepkinderen vastgesteld op 3 dagdelen per week te beginnen op 2½ 
jarige leeftijd. Over het algemeen komen de doelgroepkinderen volgens de leidsters 
inderdaad 3 keer per week naar de peuterspeelzaal.  
6.  Samenwerking.  De  samenwerking  tussen  leidsters  en  leerkrachten  blijft 
zorgwekkend. Een groot aantal leerkrachten heeft niet of nauwelijks contact met de 
leidsters en gaan ook zelden naar clusterbijeenkomsten.  
 
Inhoud en Pedagogisch didactische aanpak 
De werkwijze in de groep: het aanbrengen van structuur is binnen ‘SpelenderWijs’ 
niet  verplicht  maar  aanbevolen.  Op  de  peuterspeelzalen  worden  genoemde Effecten op langere termijn van SpelenderWijs, een programma voor VVE 
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activiteiten, die passen binnen het aanbrengen van structuur, af en toe uitgevoerd. 
Daarentegen brengen de leerkrachten zo goed als altijd structuur aan in hun werk.  
 
Groepsexploratie/kringgesprek:  bij  een  effectieve  exploratie  bestaat  er  een 
samenspel tussen de pedagogische component (betrokkenheid) en de didactische 
component  (instructie).  De  activiteiten  die  binnen  de  groepsexploratie  passen, 
worden volgens de leidsters en leerkrachten geregeld tot meestal uitgevoerd.  
 
Spelverrijking:  binnen  ‘SpelenderWijs’  wordt  een  actieve  rol  verwacht  van  de 
leidsters en leerkrachten om het spel van de kinderen te stimuleren en te verrijken. 
Spelverrijking  wordt  door  de  leidsters  en  leerkrachten  geregeld  tot  meestal 
uitgevoerd. 
 
Specifieke kenmerken van ‘SpelenderWijs’ zijn: het tijdig signaleren, het observeren, 
het opstellen van een taalbeeld, waarbij de leidsters en leerkrachten in logboeken 
hun planning en het verloop van de taalontwikkeling van de kinderen bijhouden.  
Geconcludeerd  kan  worden  dat  er  de  laatste  twee  jaren  zowel  positieve  als 
negatieve  ontwikkelingen  hebben  plaatsgevonden.  Het  tijdig  signaleren  is  een 
belangrijk onderdeel van ‘SpelenderWijs’, daarom is het goed te vernemen dat de 
leerkrachten  opmerken  dat  zij  door  ‘SpelenderWijs’  beter  in  staat  zijn  om 
risicoleerlingen  op  te  sporen.  Ook  houden  de  leerkrachten  de  voortgang  van  de 
leerlingen goed bij en stellen einddoelen op voor de groep 2 leerlingen en houden ze 
een logboek bij.  
Van de leidsters houdt tweederde de voortgang van de doelgroepkinderen zelf bij. 
Het opstellen van een taalbeeld, het observeren en de bevindingen vervolgens in 
een logboek noteren wordt nauwelijks door de leidsters uitgevoerd.  
 
Tot  slot  is  nagegaan  in  hoeverre  de  uitvoering  van  het  programma  door  de 
leerkrachten samenhangt met effecten voor de leerlingen en is nagegaan in hoeverre 
een  goede  implementatie  op  schoolniveau  effect  heeft  op  de  reken  en/of 
taalvaardigheid.  
Uit  de  analyses  blijkt  dat  de  wijze  van  implementatie  van  onderdelen  van  het 
‘SpelenderWijs’-onderwijs  (de  leeromgeving  en  de  professionalisering  van  de 
leerkrachten)  belangrijk  is  voor  het  niveau  van  taalvaardigheid.  Naarmate  de 
implementatie  van  deze  kenmerken  beter  is  gerealiseerd,  is  het 
taalvaardigheidsniveau hoger. 
 
Verder is gebleken dat de scores van de leerkrachten op ‘materiaal en leeromgeving’ 
positief samenhangen met de scores op rekenen en taal bij de allochtone leerlingen. 
Daarnaast zien we dat de score op ‘Ordenen’ van de 0,90 leerlingen samenhangt 
met de score op de groepsexploratie van de leerkrachten. Bij de reguliere leerlingen 
is een positieve trend waar te nemen tussen de algemene interactievaardigheden 
van de leerkracht en de vaardigheidsscores op ‘Taal’.  
 
Vervolgens  is  gebleken  dat  de  leidsters  en  leerkrachten  SpelenderWijs  selectief 
gebruiken.  Het  beloofde  handboek  voor  SpelenderWijs  is  er  nooit  gekomen.  Het 
handboek  zou  de  vorm  krijgen  van  een  werkmap.  Echter  nu  ‘SpelenderWijs’ Samenvatting, conclusies en aanbevelingen 
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onvoldoende uitgewerkt is, bestaat het gevaar dat bepaalde ontwikkelingsgebieden 
(leergebieden)  te  weinig  aandacht  krijgen.  Voorts  constateren  wij  dat  de  meeste 
scholen  niet  hebben  gewerkt  volgens  de  ontwikkelingsgerichte  visie  en  houvast 
zoeken  in  meer  gestructureerde  programma’s  zoals  ‘Ko-totaal’.  Van  zuivere 
SpelenderWijsscholen is bij wijze van spreken geen sprake meer.  
 
6.3  Aanbevelingen: implementatie- en incorporatiefase 
  ‘Hoe kan er zorg voor gedragen worden dat VVE op een goede manier uitgevoerd blijft 
worden en dat de deskundigheid na de implementatieperiode gehandhaafd blijft?’ 
 
Op grond van de uitkomsten van het onderhavige onderzoek zou ik de volgende 
aanbevelingen willen doen.  
 
Aanbeveling 1     Intensiteit en gunstige kind-staf-ratio 
 
Uit  het  onderzoek  komt  naar  voren  dat  het  peuterspeelzaalwerk  zich  goed  heeft 
gehouden aan het beleid dat door de gemeente is opgesteld. Het Huizense model 
gaat er immers van uit dat peuters uit kansarme milieus de peuterspeelzaal vanaf 2½ 
jaar en gedurende drie dagdelen per week bezoeken. Uit onderhavig onderzoek blijkt 
echter ook dat de leerlingen die een der ‘SpelenderWijs’-peuterspeelzalen hebben 
bezocht,  op  taal  niet  beter  hebben  gepresteerd  dan  de  overige  leerlingen.  Op 
rekenen echter hebben ze wel significant beter gepresteerd. 
Voorgesteld wordt om de eis van drie dagdelen verder uit te breiden naar vier of 
meer. Tevens zou de leeftijd verlaagd kunnen worden van de huidige 2½ naar 2 jaar. 
Brits  onderzoek  heeft  aangetoond  dat  hoe  langer  peuters  verblijven  op  een 
kwalitatief
15 goede peuterspeelzaal, des te beter hun cognitieve prestaties zijn bij de 
start van groep 1 (Taggart, 2008). Burchinal e.a. (2000) hebben in hun onderzoek 
vastgesteld dat een beperkt aantal kinderen per leidster een positief effect heeft op 
de mondelinge taalvaardigheid. Dat betekent dat de leidster dan meer tijd heeft om 
stimulerende interacties te initiëren. De implicatie hiervan lijkt te zijn dat wil deelname 
aan  een  SpelenderWijs-peuterspeelzaal  effectief  zijn,  het  aantal  kinderen  (dat  de 
Nederlandse taal nog beperkt spreekt) per leidster zo klein mogelijk moet zijn (2 of 3 
kinderen per leidster).  
 
Als VVE-groepen overwegend uit doelgroepkinderen bestaan, dan zijn de effecten 
lager dan bij doelgroepkinderen die in een gemengde groep hebben gezeten (zie ook 
Mayo & Leseman, 2007). Aanbevolen wordt om de 6 op 15 strategie los te laten en 
naar beneden bij te stellen bijvoorbeeld 3 op 15 kinderen per groep.  
 
Aanbeveling 2      Personeels- en professionaliseringsbeleid 
 
                                                  
15   Kwalitatief goede peuterspeelzalen zijn speelzalen waar de leidsters 1) hoog opgeleid zijn, 2) over 
leiderschapkwaliteiten  beschikken,  3)  getraind  zijn  in  VVE,  4)  ongetraind  personeel  kunnen 
ondersteunen, 5) op de hoogte zijn van de  ontwikkeling en het leren van jonge kinderen en 6) 
ervaren zijn (Taggart, 2008). Effecten op langere termijn van SpelenderWijs, een programma voor VVE 
49 
Aangeraden wordt het personeels- en professionaliseringsbeleid af te stemmen op 
VVE. Voor het aanstellen van leidsters in peuterspeelzalen moet minimaal de eis van 
opleidingsniveau  op  Mbo-3  worden  gesteld.  Nog  beter  is  Hbo-niveau.  Uit  de 
leidstervragenlijsten  is naar  voren gekomen  dat  tweederde van  de leidsters Mbo-
geschoold  is  en  eenderde  Hbo-geschoold.  Howes  e.a.  (2003)  hebben  in  hun 
onderzoek  aangetoond  dat  leidsters  die  een  vierjarige  Hbo-opleiding  hebben 
gevolgd, beter voldoen aan de hoge standaarden die aan voor- en vroegschoolse 
educatie  worden  gesteld  dan  anderen.  De  eis  van  een  4-jarige  Hbo-opleiding  is 
voorlopig nog niet realistisch. Daarom wordt voorgesteld om aandacht te besteden 
aan  nascholing.  Het  is  gewenst  dat  leidsters,  maar  ook  leerkrachten  over  extra 
trainingsfaciliteiten beschikken. Bekend is dat de leidsters dit jaar Vversterk gaan 
volgen. Het zou aan te bevelen zijn dat ook de leerkrachten daaraan deelnemen.  
 
Aanbeveling 3    Samenwerking en doorgaande lijn    
 
In  hoofdstuk  4  hebben  de  leidsters  en  leerkrachten  aangegeven  dat  de 
samenwerking tussen peuterspeelzaal en basisschool nog lang niet is wat die zou 
moeten zijn. Geconstateerd is dat de voor- en vroegschool nauwelijks van elkaar 
weten wat zij aan VVE doen. Aanbevolen wordt om ook de leerinhouden op elkaar af 
te stemmen (overleg over de op te nemen woordenschatinhoud, de te behandelen 
thema’s  enz.).  Uit  dit  onderzoek  is  gebleken  dat  de  doorgaande  lijn  van 
peuterspeelzaal naar basisschool, afgezien van het feit dat beide instellingen met 
‘SpelenderWijs’  werken,  niet  zichtbaar  is.  Om  een  goede  samenwerking  tussen 
leidsters en leerkrachten tot stand te brengen zou een inpandige peuterspeelzaal de 
beste  optie  zijn.  Wanneer  een  dergelijke  constructie  niet  haalbaar  is  dan  is  het 
gewenst dat de leerkracht zelf contact zoekt met de leidster van de desbetreffende 
peuterspeelzaal. De schoolleiding dient ervoor te zorgen dat de VVE periodiek op de 
agenda van de teamvergaderingen blijft terugkomen. In het onderzoek van Nap-Kolhoff 
e.a. (2008) komt naar voren dat vooral de samenwerking tussen een VVE-school en 
een peuterspeelzaal een positief effect heeft op de cognitieve prestaties van leerlingen. 
 
Aanbeveling 4     Dubbele bezetting en werken in de kleine groep 
 
Aanbevolen wordt het werken met de doelgroepkinderen (dubbele bezetting) door 
goed getrainde VVE-leerkrachten te handhaven, maar de frequentie daarvan uit te 
breiden. Dus niet twee keer per week een half uur, maar dagelijks of tenminste vier 
keer per week en dan iets korter, bijvoorbeeld twintig minuten. Uit een meta-analyse 
studie van Cepada, Pashler, Vul, Wixted  en Roher (2006) blijkt dat het effect van het 
onthouden van woorden of plaatjes groter is wanneer dagelijks gedurende een korte 
periode wordt geoefend dan  twee keer per week gedurende een langere periode.  
Het  is  nuttig  als  er  een  duidelijke  taakomschrijving  voor  de  VVE-leerkracht  wordt 
opgesteld. Een goede planning kan er voor zorgen dat de activiteiten goed op elkaar 
aansluiten. De activiteiten van de VVE-leerkracht dienen plaats te vinden alvorens de 
leerkrachten en leidsters met het thema van start gaan (pre-teaching). Om tegemoet 
te komen aan de klacht van de leerkrachten dat steeds dezelfde leerlingen uit de klas 
worden  gehaald,  zouden  de  ‘SpelenderWijs’-principes  beter  nageleefd  kunnen 
worden door steeds een of twee ‘meerwetende partners’ (reguliere leerlingen) op te Samenvatting, conclusies en aanbevelingen 
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nemen in de kleine groep. Wil de leerkracht zelf, wanneer zij alleen voor de groep 
staat, ook nog dagelijks werken in een kleine groep, dan wordt aangeraden sterker in 
te  zetten  op  het  beperken  van  de  groepsgrootte  tot  25  leerlingen.  Doolaard  en 
Bosker  (2006)  zijn  tot  de  conclusie  gekomen  dat  er  een  duidelijke  samenhang 
bestaat tussen het aantal interacties tussen leerkracht en leerlingen en de leerlingen-
leerkracht-ratio: in groepen met minder leerlingen per onderwijsgevende vinden meer 
interacties plaats.  
 
Aanbeveling 5    Verbetering eigen vaardigheden 
    
Overwegende  dat  de  leidsters  en  leerkrachten  nog  lang  niet  alle  SpelenderWijs 
vaardigheden onder de knie hebben, komen wij met de aanbeveling om gebruik te 
maken  van  een  bekwaamheidsmeter  (Quickscan:  test  en  versterk  uw  VVE-
bekwaamheden).  In  opdracht  van  het  project  Vversterk  ontwikkelde  het  Cito  de 
website  VERSTERK.  Daarop  staat  een  quickscan  waarmee  leidsters  en 
onderbouwleerkrachten hun bekwaamheid in het stimuleren van de ontwikkeling van 
jonge kinderen kunnen testen.  
 
Aanbeveling 6      Kwaliteitsverbetering 
 
Zoals al eerder opgemerkt is, zijn op een aantal punten verbeteringen van de kwaliteit 
en  effectiviteit  van  VVE  aan  te  bevelen.  Aan  de  hand  van  een  aantal  criteria  die 
opgesteld zijn door de Werkgroep Kwaliteit en effectiviteit VVE kan het beleid verder 
worden aangescherpt (zie De Jong-Heeringa, 2003)   
 
Een  belangrijke  taak  is  hierbij  weggelegd  voor  de  school  zelf  en  voor  de 
begeleidingsdienst. De Inspectie voor het Onderwijs heeft de wettelijk vastgelegde taak 
de kwaliteit en deugdelijkheid van het onderwijs te controleren. De inspectie hanteert 
daarbij een kwaliteitskader voor de groepen 1 en 2 die de leerkrachten ook zelf kunnen 
gebruiken om te bezien hoe de kwaliteit er in hun groepen uitziet (Toezichtskader voor 
toezicht VVE)  
 
Om de kwaliteit te verhogen en/of te handhaven kan ook gedacht worden aan een 
vervolgtraject. Na afronding van de implementatiefase bestaat namelijk het risico van 
kwaliteitsdaling. Kwaliteitsdaling kan verschillende oorzaken hebben: 
•  de werkzaamheden krijgen een routinematig karakter; 
•  de motivatie vermindert;  
•  externe prikkels ontbreken; 
•  goed getraind personeel verdwijnt; 
•  de leidsters en leerkrachten blijven problemen houden met bepaalde aspecten van 
hun werk.  
 
Een vervolgtraject kan bestaan uit: 
1. clusterbijeenkomsten of terugkomdagen van leidsters en leerkrachten;  
2. goed inwerken van nieuwe leidsters en leerkrachten; 
3. intervisie en supervisie; 
4. verdiepingstrainingen en/of coaching. Effecten op langere termijn van SpelenderWijs, een programma voor VVE 
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Ad 1  Clusterbijeenkomsten of terugkomdagen  
 
Gebleken is dat leerkrachten lang niet altijd op de clusterbijeenkomsten verschijnen. Wij 
raden  aan  om  een  constructie  te  bedenken,  die  zowel  leidsters  als  leerkrachten 
aanspreekt. De clusterbijeenkomsten of terugkomdagen dienen immers om de kwaliteit 
van  uitvoering  op  peil  te  houden.  Wellicht  kan  volstaan  worden  met  een  tweetal 
dagdelen per jaar.  
 
Ad 2   Inwerken van nieuw personeel 
Als  er  nieuwe  leidsters  of  leerkrachten  gaan  werken  met  ‘SpelenderWijs’  zullen  zij 
ingewerkt moeten worden door een getrainde collega. Deze manier van inwerken is 
onmisbaar en waardevol, maar onvoldoende om de nieuwe personeelsleden zich de 
specifieke kenmerken van ‘SpelenderWijs’ eigen te laten maken. Nieuw personeel dient 
ook een trainings- en begeleidingstraject te volgen. Dit traject moet gericht zijn op de 
vaardigheden van de leidsters en leerkrachten. Observatie in de groep en feedback 
daarop zouden altijd deel moeten uitmaken van de inwerkperiode.  
 
Ad 3   Intervisie en supervisie 
Het vormen van intervisiegroepjes waarin men werkproblemen met elkaar bespreekt. 
Hierbij kan een supervisor (goede getrainde leerkracht) of intern begeleider  een rol 
spelen.  
 
Ad 4   Verdiepingstrainingen en coaching 
Uit  evaluatiegesprekken  met  de  leerkrachten  en  leidsters,  de  quickscan  of  uit  de 
clusterbijeenkomsten  kan  naar  voren  komen  dat  deelnemers  behoefte  hebben  aan 
verdieping van een bepaald onderwerp.  
 
6.4  Tot besluit 
Naar aanleiding van de in het voorgaande gepresenteerde concluderen we dat zowel 
de  leidsters  als  leerkrachten  veel  aandacht  hebben  voor  de  leeromgeving  en 
lesmaterialen en voeren over het algemeen de groepsexploraties goed uit. Hoewel 
het  aanbieden  van  structuur  niet  verplicht  is,  wordt  het  wel  aanbevolen.  Op  de 
peuterspeelzalen bestaat aandacht voor een goede structuur, maar die wordt anders 
dan  aanbevolen  ingevuld.  In  2007  (tenminste  vijf  jaar  na  de  start)  blijkt  dat  de 
elementaire kenmerken van ‘SpelenderWijs’, zoals observeren, registreren, werken 
in  de  kleine  groep,  het  bijhouden  van  een  logboek,  lang  niet  altijd  volgens  de 
bedoeling worden uitgevoerd. Het effect van ‘SpelenderWijs’ kan hierdoor mogelijk 
worden  verstoord.  De  meeste  scholen  gebruiken  het  programma  ‘Ko-totaal’  als 
bronnenmateriaal of als methode. Voorgesteld wordt dat de schoolbegeleidingsdienst 
samen  met  de  betrokken  leidsters  en  leerkrachten  die  ‘SpelenderWijs’  moeten 
uitvoeren  bekijken  of  het  wel  gewenst  is  dat  verder  gewerkt  wordt  met  het 
programma ‘SpelenderWijs’ in zijn totaliteit. Op scholen waar al gewerkt wordt met 
Ko-totaal zou ‘effectieve taalstimulering’ (van SpelenderWijs) als integraal onderdeel 
opgenomen kunnen worden (voor peuters en kleuters).  
Doordat de afgelopen jaren de nadruk in de achterstandsbestrijding gelegen heeft op 
de  voor-  en  vroegschoolse  educatie  lijkt  de  conclusie  gerechtvaardigd  dat  de Samenvatting, conclusies en aanbevelingen 
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inspanningen om achterstanden te bestrijden op jonge leeftijd moeten beginnen. Uit 
het onderhavige onderzoek blijkt dat de autochtone leerlingen gelijke tred hebben 
kunnen houden met de reguliere leerlingen en dat de allochtone leerlingen de kloof, 
die zij in het begin van het basisonderwijs al hadden ten opzichte van de reguliere 
leerlingen, voor een groot deel hebben kunnen dichten.  
 
Geconstateerde punten 
a. De  kwaliteit  van  uitvoering  van  het  project  (de  kwaliteit  van  instructie  en 
gestructureerde werkwijze) hangt nauw samen met de cognitieve prestaties van 
risicoleerlingen. Naarmate de implementatie beter is gerealiseerd (leeromgeving 
en professionaliteit van de leerkrachten), is het taalvaardigheidsniveau hoger. 
b. Leerlingen die een reguliere peuterspeelzaal hebben bezocht doen het op taal en 
rekenen significant beter dan leerlingen die dat niet gedaan hebben. Leerlingen 
die  op  een  SpelenderWijspeuterspeelzaal  hebben  gezeten  doen  het  beter  dan 
leerlingen  die  niet  op  een  peuterspeelzaal  hebben  gezeten  wat  betreft  hun 
rekenvaardigheid, maar voor taal zien we geen verschil met de overige leerlingen, 
terwijl de reguliere peuterspeelzalen hier wel een positief effect laten zien. Een 
mogelijke verklaring is dat het aantal allochtone leerlingen in de SpelenderWijs-
peutergroepen veel hoger ligt dan in de reguliere peuterspeelzaal en er daardoor 
minder  aandacht  en  tijd  is  om  met  elke  peuter  apart  te  werken.  Een  andere 
verklaring zou kunnen zijn dat het programma SpelenderWijs erg open is en heel 
veel activiteiten door de leidsters zelf ingevuld worden moeten.  
c.  Opmerkelijk  is  het  gegeven  dat  het  prestatieniveau  van  0,25  leerlingen  op  de 
Spelenderwijs-scholen in rekenen en taal niet significant lager ligt dan het niveau 
van de reguliere leerlingen. Spelenderwijs lijkt daarom succesvol in de bestrijding 
van achterstanden bij deze groep leerlingen.  
d. De taalbeheersing van de allochtone leerlingen wordt gedurende hun verblijf in de 
onderbouw van het basisonderwijs gaandeweg beter. In het vierde jaar van de 
basisschool  is  de  aanvankelijke  achterstand  (van  circa  anderhalf  jaar)  tot  een 
achterstand  van  minder  dan  een  jaar  afgenomen.  Het  prestatieniveau  van  de 
allochtone leerling is dan hoger dan dat van de zittenblijvers. Het is heel goed 
mogelijk dat dit een effect van ‘SpelenderWijs’ is, maar we weten het niet zeker 
omdat  we  geen  goede  vergelijkingsgroep  hebben  van  leerlingen  die  niet  met 
SpelenderWijs  in  aanraking  zijn  geweest.  Daarnaast  zien  we  binnen  landelijk 
onderzoek (PRIMA) ook dat allochtone leerlingen bij taal de achterstand voor een 
deel  inlopen.  Maar  ze  blijven  als  groep  nog  steeds  achter  bij  de  andere  twee 
groepen. 
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BIJLAGE I  VRAGENLIJST LEIDSTERS 
 
De vragen in deze lijst gaan over de kinderen in uw groep. Wilt U de  lijst voor ieder kind in 
uw groep individueel invullen? De naam van het kind vragen we alleen om administratieve 
doeleinden: alle gegevens worden anoniem verwerkt! 
 
Naam van het kind: ………………………………………………………………..…... 
 
Geboortedatum van het kind: ………………………………………………………….. 
 
Naam van de peuterspeelzaal waar het kind op zit: ……………………………… 
 
Sinds wanneer bezoekt het kind de speelzaal? Startdatum:…………………………. 
   
Sekse van het kind (aankruisen):       0    Jongen 
0  Meisje 
 
 
Etnische herkomst van het kind (aankruisen):  0  Nederlands 
0  Marokkaans 
0  Turks 
0  Surinaams 
0  Antilliaans 
0  overig allochtoon 
0  Gemengde  herkomst  (één  ouder 
Nederlands, één allochtoon) 
0  Gemengde  herkomst  (beide  ouders 
allochtoon) 
0   Anders, nl........................ 
 
Taal die het kind thuis spreekt (aankruisen):      0  Nederlands 
              0  Nederlands en................ 
0  Anders, nl …………….. 
 
 
Leerlinggewicht van het kind (aankruisen):  0  0.00 
0  0.25 
0  0.90 Bijlagen 
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Beoordeling van de werkhouding van het kind:  
u  kunt  per  opmerking  door  een  kruisje  te  zetten  aangeven  in  hoeverre  u  vindt  dat  de 
opmerking in het geval van dit kind beslist onwaar is, onwaar, niet onwaar en niet waar, waar 
of beslist waar 
 
Dit kind:  Beslist 
onwaar 




Waar  Beslist 
waar 
Maakt nooit ruzie 
Voelt  zich  in  de  speelzaal/op  school 
onplezierig 
Is bang en angstig  
 
Heeft  kort  aandacht  voor  activiteiten 
(denkt al gauw dat een opdracht af is) 
Vertoont vaak ongewenst gedrag 
Heeft met mij een goede relatie 
Is snel van streek 
Werkt nauwkeurig 
Probeert altijd de eigen zin door te drijven 
Voelt zich bij mij goed op zijn/haar gemak 
Heeft zelfvertrouwen, is zeker van zichzelf 
Geeft snel op als iets niet lukt 
Kan  goed  met  andere  kinderen  in  de 
groep opschieten 
Is populair bij andere kinderen in de groep 
Wordt door andere kinderen in de groep 
gepest/geplaagd 
Heeft weinig vriendjes of vriendinnetjes in 
de groep 
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BIJLAGE II  BEOORDELINGSINSTRUMENT 
 
Materialen/leeromgeving in de klas/het lokaal  
•  Er is een hoek waar kinderen tot zichzelf kunnen komen zonder gestoord te worden (b.v. in de    
taalhoek)                   
•  De hoeken hebben namen en/of fotolabels die de kinderen kennen en gebruiken          
•  De hoeken hebben een logische plaats (b.v. geen watertafel midden in ruimte)          
•  Er is gemakkelijk een kring te maken (zonder veel spullen te verplaatsen) 
•  De ontdekhoek/tafel bevindt zich op een prominente plaats in de ruimte 
•  De inrichting van de ontdekhoek/tafel past bij het thema dat aan de orde is 
•  Ook in andere hoeken dan de ontdekhoek/tafel zijn materialen aanwezig die passen bij het thema 
dat aan de orde is   
•  In elke hoek is voldoende speelruimte voor een groepje kinderen (minstens 2) 
•  In elke hoek kunnen kinderen zich vrijelijk bewegen                
•  In elke  hoek  zijn  voldoende  materialen  zodat  meerdere  kinderen (minstens 2) er tegelijkertijd 
kunnen spelen                  
•  Kinderen kunnen gemakkelijk van de ene hoek naar de andere komen                
•  Er is een dagritmepakket zichtbaar aanwezig (platen die de volgorde van activiteiten aangeven*   
•  Er is een speelwerkbord aanwezig (methode waardoor ieder kind met een eigen kaartje aan kan 
geven welke activiteit het gaat doen)* 
•  Er  hangen  thematische  werkjes  en  producten  van  kinderen  aan  de  wand.  (niet  van  elk  kind 
hetzelfde product)                       
•  De kinderen hebben een eigen stoel in groep 1/2 
•  De kinderen kunnen gebruik maken van hoeken/ruimten buiten het eigen lokaal      
er is groot constructiemateriaal aanwezig (b.v. grote blokken)         
•  Er is materiaal voor kinderen van verschillend ontwikkelingsniveau                  
•  Op het materiaal is aangegeven voor welk niveau het geschikt is (op een manier die de kinderen 
kunnen begrijpen, b.v. in kleurcodes)* 
•  Sommige materialen/speelgoed zijn slecht onderhouden                       
•  Er is toezicht van volwassenen op hoeken en materialen die gevaar kunnen opleveren     
•  De kinderen kunnen gemakkelijk zien wat er in dozen e.d. zit (b.v. bij doorzichtige plastic dozen, 
voorzien van labels/foto’s)                          
•  De kinderen ruimen materialen uit zichzelf op                       
•  De materialen hebben een vaste plaats en de kinderen kennen die plaats                  
•  Materialen/ illustraties aan de wand weerspiegelen verschillen in culturen        
•  Materialen  bieden  mogelijkheden  voor  roldoorbreking  (b.v.  in  de  huishoek  niet  alleen  poppen 
maar ook een werkbankje of beroepsverkleedkleren)   
•  Thema’s zijn zichtbaar aanwezig                            
* aanbevolen niet verplicht  
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Hanteren van het dagschema  
 
•  Houden een presentielijst bij/gaan samen met de kinderen na wie er wel en niet zijn    
•  Helpen kinderen de overgang van de ene periode naar andere te maken 
•  Gebruiken het dagritmepakket aan het begin van de observatieperiode    
•  Gebruiken het dagritmepakket in de loop van de observatieperiode, telkens als er veranderingen 
van activiteiten aan de orde zijn                    
•  Bespreken aan het begin van de observatieperiode met de kinderen wat er gaat gebeuren (in de 
kring aan het begin van de ochtend en/of middag) 
•  Nemen aan het eind van de observatieperiode het dagdeel dat afgesloten is met de kinderen 
door (in afsluitende kring)                     
•  Bespreken aan het eind van de observatieperiode wat er het komende dagdeel/de volgende dag 
zal gebeuren (in afsluitende kring)                 





Algemeen (in verschillende situaties/bij verschillende typen activiteiten van belang) 
De leidsters/leerkrachten: 
 
•  Vragen kinderen te laten zien wat ze tijdens het spelen hebben gedaan/gemaakt    
•  Vragen kinderen dat wat ze tijdens het spelen hebben gedaan te verwoorden en te delen met 
anderen in de groep       
•  Spelen met de kinderen mee in spelsituaties          
•  Overheersen het spel van de kinderen/dringen hun ideeën op     
•  Begrijpen de kinderen verkeerd, interpreteren signalen/initiatieven van kinderen niet correct   
•  Geven gerichte feedback (geen ongerichte positieve of negatieve opmerkingen)   
•  Timen hun interventies goed (verstoren het spel niet)        
•  Luisteren aandachtig naar de kinderen            
•  Houden in de gaten wat er gebeurt, ook in hoeken van het lokaal waar ze zelf niet zijn          
•  Merken kinderen die hulp nodig hebben snel op                         
•  Observeren het spel van de kinderen en maken hiervan notities (noteren taaluitingen)   
•  Spreken alleen Nederlands met alle kinderen 
 
 







•  Hebben de introductieactiviteit goed voorbereid (materialen bij de hand e.d.) En verliezen geen 
tijd door een gebrekkige organisatie                  
•  Slagen er in de introductieactiviteit spannend te maken                        
•  Slagen er in tijdens de introductieactiviteit de aandacht vast te houden                   
•  Zorgen voor veel interacties met kinderen tijdens de introductieactiviteit 
•  Betrekken individuele kinderen gericht bij de introductieactiviteit (door vragen stellen e.d.)              
•  Pikken reacties van kinderen niet of onvoldoende op                      
•  Herhalen in woorden wat er in de introductieactiviteit geleerd is                     
•  Herhalen in activiteiten wat er in de introductieactiviteit geleerd is               
•  Leiden het onderwerp van de exploratie duidelijk in (concreet materiaal, uitstapje, liedje, dia's, 
spullen van thuis)                     
•  Zorgen er voor dat het onderwerp aansluit bij wat kinderen al weten                   
•  Richten  de  aandacht  van  de  kinderen  op  het  onderwerp  door  voorbeelden  en  concreet 
materiaal                 
•  Gebruiken boekjes en prentenboeken om de aandacht van de kinderen op het onderwerp te 
richten                         
•  Laten kinderen door handelen kennis maken met het onderwerp                     
•  Stellen vragen die zoveel mogelijk zintuigen betreffen (wat zie je, wat voel je, wat hoor je, wat 
ruik je, wat proef je)                    
•  Stellen vragen die begrippen benoemen (is dit een ..., wat is dit?)                     
•  Laten kinderen dingen voor- en nadoen                           
•  Laten kinderen opdrachten uitvoeren (wijs eens aan, vertel eens)                     
•  Laten kinderen informatie geven (hoe ziet het eruit, waar gebruik je het voor, leg eens uit)  
•  Zorgen  dat  de  groepsactiviteiten  afwisseling  en  variatie  bevatten  (spelletjes,  beweging, 
verhaaltjes, versjes, muziek, pantomime). Zorgen voor een indeling in de 6 kernactiviteiten en 
gebruiken daarbij het themaplanningsformulier.       
                      
 
De kinderen: 
•  Kunnen zelfstandig de door de leidsters/leerkrachten opgedragen taken/werkjes uitvoeren 
•  Weten op welke wijze ze de leidsters/leerkrachten om hulp kunnen vragen 
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Kringactiviteit 2 (verbreden en verdiepen) 
 
De leidsters/leerkrachten:   
•  Hebben de introductieactiviteit goed voorbereid (materialen bij de hand e.d.) En verliezen geen 
tijd door een gebrekkige organisatie      
•  Slagen er in de introductieactiviteit spannend te maken                        
•  Slagen er in tijdens de introductieactiviteit de aandacht vast te houden                   
•  Zorgen voor veel interacties met kinderen tijdens de introductieactiviteit                   
•  Betrekken individuele kinderen gericht bij de introductieactiviteit (door vragen stellen e.d.)    
•  Pikken reacties van kinderen niet of onvoldoende op                      
•  Herhalen in woorden wat er in de introductieactiviteit geleerd is                     
•  Herhalen in activiteiten wat er in de introductieactiviteit geleerd is          
•  Laten meer/andere voorbeelden van de basisconcepten zien                    
•  Stellen vragen die zoveel mogelijk zintuigen betreffen (wat zie je, wat voel je, wat hoor je, wat 
ruik je, wat proef je)                    
•  Laten kinderen door handelen nader kennis maken met het onderwerp                   
•  Vragen om eigen ervaringen van de kinderen (rapporteren)                 
•  Laten kinderen dingen benoemen (wat is dit, hoe ziet dit eruit) (rapporteren)                 
•  Laten kinderen plaatsen en tijden bepalen (waar heb je dat gezien, hoe moet je lopen, wanneer 
heb je dat gezien, wat gebeurde er gisteren) (rapporteren)              
•  Laten kinderen overeenkomsten en verschillen benoemen (wat is hetzelfde, wat is anders, hoe 
kun je zien dat deze dingen hetzelfde/anders zijn) (rapporteren)         
•  Stellen eenvoudige problemen aan de orde (wat zou je doen als ..., hoe zou je dat aanpakken) 
(voorstellen)                     
•  Switchen van het ene zintuig naar het andere, van concreet naar abstract e.d.     
•  Laten kinderen oorzaak-gevolg relaties leggen (waarom gebeurde dit)(logisch redeneren)      
•  Laten  kinderen  middel-doel  relaties  leggen  (wat  moet  je  doen  om  ...)  (logisch 
redeneren/voorspellen/sturen)                   
•  Laten kinderen anticiperen (wat zou er gebeuren als ...) (voorspellen) 
•  Laten  kinderen  generaliseren  (als  dit  zo  gaat,  zal  dat  dan  ook  zo  gaan)  (logisch 
redeneren/voorspellen)               
•  Laten kinderen classificeren (zet alle ... Bij elkaar, dit zijn allemaal ..., waar hoort dit bij?) 
•  Laten kinderen evalueren (wat vind je ervan)  (rapporteren)            
•  Laten  kinderen  zich  in  anderen  verplaatsen  (wat  wil  ...,  hoe  denk  je  dat  ...  Dit  vindt) 
(projecteren)                 
•  Gebruiken raadsels (het is ... En het heeft ... ) (rapporteren)           
•  Zorgen  dat  de  groepsactiviteiten  afwisseling  en  variatie  bevatten  (spelletjes,  beweging, 
verhaaltjes, versjes, muziek, pantomime)           
•  Relateren individuele verwerkingsactiviteiten aan de introductieactiviteit                   
•  Relateren materialen waar kinderen mee werken aan de introductieactiviteit                   
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Contacten met ouders  
 
Er zijn ouders in de groep/de klas aanwezig:   
 
•  Aan het begin van de observatieperiode (inloop, brengen) 
•  Aan het einde van de observatieperiode (afhalen) 
•  Tijdens de observatieperiode   (niet in groep 1-2, wel op peuterspeelzaal)  
 
 
De aanwezige ouders: 
 
•  Bekijken samen met hun kind de ontdektafel en spelen met materiaal van de ontdektafel   
•  Doen iets anders samen met hun kind (b.v. Een boekje lezen) 
•  Hebben alleen contact met hun eigen kinderen   
•  Hebben contact met andere dan hun eigen kinderen                  
•  Hebben contact met de leidsters/leerkrachten 
•  Hebben contact met andere aanwezige ouders 
        
               
De leidsters/leerkrachten: 
 
•  Vertellen ouders bij halen en brengen welke activiteiten hun kind heeft gedaan     
•  Vertellen de ouders bij halen en brengen wat hun kind heeft meegemaakt     
•  Laten de ouders zien wat hun kind heeft gemaakt 
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